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Las siguientes palabras intentan establecer un debate sobre el presen-
te y futuro de la Educacion Social, analizando la misma desde el an-
gulo profesional, desde las condiciones constitutivas de la profesion.

¢Cudles son los aspectos y dimensiones que fundamentan una
profesiéon digna y reconocida? Iré mencionando algunas dimensio-
nes y caracteristicas que fundamentan el hecho profesional y al hi-
lo de las mismas llevaré a cabo unas reflexiones que expliciten mi
comprension de la Educacion Social.

1. SERVICIO SOCIAL QUE ATIENDE UNAS NECESIDADES
SOCIALES

Toda profesion desempefia una funcidn social. Cuando se habla
del servicio social se quiere referir a una profesion que es capaz de
atender necesidades importantes, relevantes... Y ese trabajo tiene
que ver con el compromiso que los educadores establecen con el
bienestar de sus clientes. La profesion es una respuesta a las nece-
sidades y posibilidades de servicios para el conjunto de la socie-
dad, en una determinada éarea.

En este apartado no podemos huir de las necesidades que los
educadores atienden. En la historia de la profesion gran parte de
los esfuerzos se han dedicado a dar respuesta a situaciones lace-
rantes, flagrantes, cuando los problemas se vuelven cronicos y la
accioén educativa se ve dificultada grandemente.

Tradicionalmente el educador ha trabajado en el campo de los
servicios sociales especializados. La universalizaciéon de los derechos
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sociales de los ciudadanos ha puesto el acento en la actuacién pre-
ventiva y promotora de los individuos y grupos sociales. El cambio
de perspectiva que supone la proteccién y garantia de los derechos
ciudadanos nos hace ver que la accidn social no se suscita solamen-
te por la especial problematica de unos colectivos, sino porque so-
cialmente se han negado unos derechos basicos a dichos colectivos.

Actualemente, en el plano tedrico, existe una reinvindicacion de
la perspectiva preventiva y de promocién de la accién socio-educa-
tiva. Pero la realidad es més resistente que las orientaciones teori-
cas e ideales. La accidn socio-educativa esta fundamentalmente di-
rigida a la atencién de problemas que se han agudizado. Todo ello
implica una falta de orientacion de la politica social y provoca gra-
ves disfuncionalidades:

a) Se hace mas hincapié en las politicas de tratamiento que en
las politicas de prevencion.

b) Se asume una tendencia a la derivacion de los problemas des-
de los servicios sociales generales hacia los especializados.

c¢) El menor desarrollo de los servicios de atencion primaria difi-
culta la reinsercidn de los casos en los que ha actuado exitosamen-
te el servicio especializado con el peligro de la constante emergen-
cia de problemas ya tratados.

d) Se potencia la percepcion de la escasa rentabilidad de los ser-
vicios especializados que, por otra parte, estdn potenciando nuevos
marcos de referencia, nuevos métodos de intervencion. La orienta-
cion politica no impulsa el suficiente desarrollo de iniciativas loca-
les y servicios comunitarios (J. Mugica, 1991).

Por todo ello, los servicios sociales de base no han de descansar
hasta que los derechos sociales de toda la poblacién estén garanti-
zados, extendiendo su labor a las diversas necesidades que la co-
munidad va planteando.

2. UN SERVICIO, UN ALTRUISMO (L.M. VILLAR, 1990)
La ideologia del profesionalimo se define por el servicio que

prestan. Es como si se produjera en el discurso un corte entre la
prestacidn —aparentemente altruista, de intenciébn meramente servi-

118



cial- y todo lo que signifique el sistema econdmico (J. Garcia Ca-
rrasco, 1988).

Mas alla de la proyeccion idealista del educador se plantean dos
problemas reales: el problema salarial y la orientacion del trabajo
mirando a los empleadores.

La precariedad laboral presente actualmente en el mundo laboral
en general se proyecta también en la Educacién Social. Podemos
afirmar también que en la Educacién Social se esta generando, si
ponemos la mirada en la seguridad laboral y a la percepcion de
sueldos, un foso entre los empleados de entidades publicas y los
empleados de asociaciones privadas o personas que prestan sus
servicios como autonomos dependiendo de las subvenciones.

La situacion de precariedad laboral en que se encuentran algunos
educadores dificulta la explicitacion publica de algunos dilemas, la
confrontacién de puntos de vista, las discusiones sobre su funcién
social, etc. Las situaciones de precariedad laboral sitian a los edu-
cadores en situacion de dependencia o al menos intentan suavizar
pensamientos y actos que puedan molestar a los empleadores ac-
tuales o futuros.

De este modo, estructuralmente se tiende a crear educadores que
no van a cuestionar la funcion asignada de adaptacion, en confor-
midad a las estructuras dominantes y coordenadas sociales existen-
tes. Existe el riesgo de camuflar y ocultar las desigualdades e injus-
ticias sociales. Olvidando y suavizando las condiciones existentes
en el seno de la sociedad, se pueden cargar las tintas en los sujetos
de la intervencion, psiquiatrizando situaciones y problemas.

Esta precariedad no es la Gnica razdn del silencio publico de los
educadores sobre las condiciones, las perspectivas y la funcion so-
cial de su accién educativa. La Educacién Social se encuentra en un
momento crucial del reconocimiento social de su profesionalidad.
Los educadores temen que la imagen social que prevalece de la
profesionalidad consista actualmente en una mera prestacion técni-
ca de servicios, de tal modo que si en la profesion surgen otras
cuestiones importantes tales como la orientacion, direccion, refe-
rentes de esos servicios, papel social de los mismos, etc. actden en
este momento histérico concreto en contra de su profesionalidad. Y
temen que su competencia técnica se vea discutida y se les atribuya
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un doble papel: por una parte, personas de buena voluntad, algo
filantropos, “benévolos”, con una dedicacion vocacional laudable o,
por otra, reformadores, rebeldes, contestarios, etc. El temor a que-
dar atrapados en tales imagenes acentlia aspectos técnicos de su
competencia, soslayando, ocultando o debatiendo solamente soto
voce otros aspectos importantes de su profesion.

La Educacidn Social, huyendo de las posturas de beneficiencia y
paternalismo, debe colaborar, desde una perspectiva educativa, en
la transformacidn de las coordenadas socio-culturales y de los fac-
tores que inciden en las desigualdades e injusticias sociales.

3. CONOCIMIENTOS BASICOS Y ESPECIFICOS, ADEMAS DE
LA DESTREZA Y TECNICA NECESARIA

Una profesién supone un saber especifico relevante, de cierta
complejidad y dificultad de dominio, que distingue a los miembros
de una profesion de quienes no la ejercen o no pueden o no de-
ben ejercerla porque les falta el saber especifico. Las profesiones
emplean métodos y procedimientos basados en conocimientos e
investigaciones (W. Carr y S. Kemmis, 1988). Este cuerpo de cono-
cimientos estd fundado en la teoria, la investigacion, en valores y
en la ética profesional (D. Coorigan y M. Haberman, 1990). El saber
profesional no se adquiere sélo a través de la experiencia (H. Hoy-
le, 1980). Los conocimientos tedrico-practicos garantizan una espe-
cializacion y competencia demostrada en el campo especifico de su
incidencia (M. Alvarez, 1992).

Tradicionalmente se ha dado un recelo de los educadores hacia for-
mas de saber pedagdgico y este recelo ha surgido de varias fuentes:

a). La falta de reconocimiento oficial y académico.

b). Un conocimiento artistico temeroso de perder su virtualidad
educativa en aras a un alejamiento “teérico” de la realidad, con
miedo a conformar un saber alejado de la practica mal reflejada en
las predominantes teorizaciones médicas, psiquiatricas, etc.

¢). La experiencia de que los detentadores de ese saber manteni-
an con ellos una relacion asimétrica de poder, una vision de la
ciencia identificada con una ciencia de corte positivo que mantenia
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con los educadores relaciones de control mediante verificaciones
de resultados alejados de la l6gica educativa en que estaban su-
mergidos en la cotidianidad, etc.

Y se ha tendido a confrontar el arte y la ciencia en la accion so-
cio-educativa. En los inicios de la profesion, porque se veian unas
necesidades y todavia el reconocimiento oficial y académico de la
profesién era escaso e insuficiente, existieron personas que se lan-
zaron a la accion educativa sin esperar a que su competencia fuese
reconocida por la ciencia oficial. A partir de experiencias significa-
tivas y valorizadoras adquirieron un saber-hacer que no podria, se-
gun ellos, proporcionarles ningun libro. Y cuando se insistia en la
vulnerabilidad de los conocimientos, existia la tendencia a contra-
poner la avalancha de fuerzas personales (entrega, militantismo,
dedicacion) que testimoniaban sus realizaciones.

Por otra parte, se daba una ambivalencia frente al poder ejercido
por quienes detentaban el saber reconocido socialmente. Si en esta
profesién otros profesionales de las ciencias humanas y sociales te-
nian tanto poder, se debia, en parte, a que sus conocimientos eran
mas reconocidos, incluso por los mismos educadores.

Otra razon del alejamiento que estamos analizando se debe a que
el saber que ha conceptualizado la practica educativa ha bebido de
otras fuentes ajenas a la misma educacién: medicina, psiquiatria,
psicologia, etc. Y esas ciencias ha sido una “posesion” de directivos
y empleadores. Cuando algunos educadores se han adentrado en
los saberes cientificos, han abdicado, a veces, de las funciones edu-
cativas. Por todo ello el educador se ha refugiado en la vivencia, en
la préactica, rehuyendo la cercania cientifica. Pero “él debe formarse
en la busqueda. Cada esfuerzo de conceptualizacidon de nuestra
préactica es capaz de producir conceptos nuevos, formalizaciones
eficaces susceptibles de vivificar nuestra practica. Me parece indis-
pensable estimular entre la vivencia y el saber un movimiento pen-
dular obstinado. Este movimiento pasa por la supervision personal,
la formacién continua, la bisqueda metddica, la escritura y, por
qué no, la publicaciéon” (J. Cartry, 1993).

El miedo a perder la autenticidad y la entrega ha creado pre-
vencion o desdén hacia un saber fundamentado y sistematizado.
Se ha dado frecuentemente el temor de que la relacién educativa
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instaurada con los sujetos de la educacion fuese una relacion ale-
jada de la autenticidad y cercania que requiere la atencion a suje-
tos. En esta profesidon ha existido la ambivalencia entre la necesi-
dad de una formacion especializada y el temor de que esta for-
macion les alejase de la practica de la vida cotidiana (Joubrel,
1949; Tremblay, 1985).

Segun P. Sanchou (1993), durante los afios 70 las reflexiones edu-
cativas trataron de dilucidar la oposicién entre saber, saber-hacer,
saber-ser. Se tomaban distancias respecto al saber porque se pensa-
ba que era sindbnimo de poder y autoridad a despecho de la rela-
cion Gnica e idiosincratica. Segun este modelo, lo esencial de una
préactica educativa transcurria por las cualidades de una persona,
sus aptitudes individuales para establecer una relacion beneficiosa.
Saber-ser y saber-hacer parecian los garantes de una relacién au-
téntica e igualitaria, relegando a un plano secundario el saber te6-
rico y cientifico. Pero tomando distancias respecto al saber, el sa-
ber-hacer se convierte en algo empirico, intuitivo y puede ignorar
los fundamentos tedricos e ideoldgicos queriendo permanecer en
un plano operacional. Es verdad que junto a la parquedad en las
teorizaciones e investigaciones ha habido riqueza en las respuestas
practicas a las demandas de la sociedad.

Algunas teorizaciones que se han desarrollado en este campo de
accion social han sido una teorizacion carente de proyeccion sobre
la realidad para mejorarla, para modificarla, o para estudiarla criti-
camente. Esta deformacion ha supuesto una rechazo a la teoriza-
cién como algo opuesto a la practica o a la utilidad préactica del co-
nocimiento. En muchos ambientes se advierte ese rechazo a una
concepcion de la teoria pedagdgica desligada de lo real sin poten-
cialidad ninguna, pura entelequia idealista y verbalista. Sabemos
gue toda teorizacion es abstraccion sobre la realidad, pero no des-
preocupacion, y es verdad aquello de que no hay nada més préacti-
€O que una buena teoria.

La publicacion del conocimiento experiencial es una parte esen-
cial del avance en la conformacion de un conocimiento sélido y
fundamentado. Hay que dar voz a estas practicas, a la vez que afir-
mamos una profesion. Es preciso volver visible y comprensible su
saber-hacer. Pero ello implica tres niveles de comunicacion:
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a) Contar, transmitir estas practicas, o que requiere un lenguaje
comun y compartir lo que previamente era privado.

b) Hacer comprensible, es decir, mostrar la ldgica de las inter-
venciones, la coherencia entre fines, medios, acciones.

¢) Justificar esos modos de accién y para ello se requiere la ex-
plicitacién de los fundamentos tedricos de la accion.

El conocimiento préctico debe ser un conocimiento publico. Si-
guiendo con el lenguaje anterior, un saber-hacer publico requiere:

a) Un verdadero conocimiento de las personas, grupos y feno-
menos.

b) Una eleccidn estratégica que explicita las hipotesis de la ac-
cion y del cambio.

¢) Un verdadero proyecto de accién cuyo desarrollo es previsto,
al menos, a grandes rasgos, y que sirve para analizar y contrastar
los éxitos y los fracasos.

Por lo tanto, no creemos en la contraposicion, con tanta frecuen-
cia invocada, entre la teoria y la practica en didactica. S6lo una ma-
la teoria se contrapone a una buena préctica y sélo una practica
restringida y unilateral se contrapone a una teoria bien fundamen-
tada. La resignacion sin mas ante esta aparente contradiccion actlia
desfavorablemente tanto sobre la teoria, como sobre la préctica.
Una practica basada en ideas poco claras degenera facilmente en
una mera aplicacion de recetas que mas tarde deriva hacia callejo-
nes sin salida. Si la teoria no se esfuerza constantemente por estar
en la realidad concreta, corre el peligro de perderse en abstraccio-
nes y verbalismos infructuosos (H. Aebli, 1988).

Ante esta situacion, deben existir movimientos que enriquecerian
la teoria y practica de la accidon socio-educativa:

a) Considerar este tipo de educacion en su importancia, sin con-
siderarla “materia menor”.

b) Alejarse de algunas acepciones de la Educacion Social tales
como pura beneficiencia, moralizacion social idealista, etc.

¢) Recoger reflexivamente el gran acerbo de préctica social exis-
tente en la realidad educativa social, lanzarse a construcciones teé-
ricas basadas en la préactica reflexionada, proyectar dicha reflexion
tedrica hacia la préactica diaria, etc.

d) Acoger en su reflexion y teorizacion las sistematizaciones, in-
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vestigaciones y construcciones tedricas llevadas a cabo en otras are-
as educativas, con la esperanza de que, por via analdgica, se pue-
dan constituir en fermento, hipdtesis a contrastar, referencias a ve-
rificar, etc.

4. ADQUIRIR LOS CONOCIMIENTOS Y DESARROLLAR LA
DESTREZA

La adquisicidn de este cuerpo de conocimientos y el desarrollo
de destrezas requiere prolongados tiempos de ensefianza (H. Hoy-
le, 1980); supone formacion inicial adquirida en la Universidad o
institucion formativa especifica (M. Alvarez, 1992).

En la historia contemporanea de las profesiones una de las con-
diciones para el reconocimiento social es que los profesionales se
preparen en una institucion formativa.

El reconocimiento profesional es una gran fuerza impulsora de la
necesidad del titulo. En muchas instituciones, el trabajo multidisci-
plinar implica la constante copresencia de diversos profesionales. A
pesar de asumir fuertes responsabilidades, estos educadores no dis-
ponen del mismo reconocimiento econémico y social que otros
profesionales, a causa de su falta de titulacion. Existe la conviccion
y la experiencia de la importancia de las condiciones sociales y
econdmicas de la profesion para poder prestar los servicios reque-
ridos con calidad durante largos espacios de tiempo.

Otro de los motivos practicos que impulsa la necesidad de una ti-
tulacion de grado superior es la apertura de mercados en Europa.
El sector profesional social no serd indemne a los efectos produci-
dos por la creacion de un espacio europeo donde circularan libre-
mente bienes, capitales, servicios y personas. En 1988, la directiva
del Consejo de Comunidades Europeas emitié un informe concer-
niente al reconocimiento mutuo de los diplomas de ensefianza su-
periores que autorizan las formaciones profesionales postsecunda-
rias de una duracion de al menos tres afios. Esta disposicion se
emitio en el marco de un informe sobre la dimension social del
mercado interior concerniente al empleo y al paro, la libre circula-
cion de todos los trabajadores y la proteccion social. La disposiciéon
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(una directiva) precisa las condiciones dentro de las cuales un ciu-
dadano de uno de los paises de la CE y titular de un diploma otor-
gado por la autoridad correspondiente puede ejercer la profesion
dentro de otro pais de la Comunidad Europea. La directiva obliga a
abrir el acceso a una profesion si se retnen las condiciones de
equivalencia. A partir de 1991 todo enmigrante que redna las con-
diciones puede solicitar en el Estado que le acoge una peticion a
fin de que se le reconozcan los mismos derechos que a los nacio-
nales: autorizacion para ejercer, reconocimiento del titulo profesio-
nal. El pais de acogida dispone de 4 meses para examinar la de-
manda y comunicar su decision. El Estado que acoge puede, en
ciertas condiciones, exigir que el demandante lleve a cabo un curso
de adaptacion o que se someta a un examen de aptitud. La inexis-
tencia de una titulacién de grado medio desamparaba comparativa-
mente a los profesionales eespafioles y ello era también un motivo
para la instauracion de un diploma, que en el caso espafiol debia
ser un diploma (un titulo) emitido después de una formacion en la
Universidad.

El periodo formativo en la Universidad abre vias también para
otro tipo de reflexiones. Las demandas que se efectdan a la institu-
cion formativa son, a veces, contradictorias. Algunos sectores le
exigen que proporcione una formacion basica, de tal modo que las
estructuras mentales tengan flexibilidad, adaptabilidad, capacidad
de aprender. Se habla de competencia cognitiva, dotacion de ins-
trumentos para la lectura de la realidad, fundamentacion teorica, vi-
sion amplia, etc. Por otra parte, las demandas acentdan la compe-
tencia técnica, el conocimiento de situaciones précticas, la resolu-
cion de problemas inmediatos, la especializacion en una parcela
muy delimitada, etc.

La formacion inicial bésica va a vivir la tension entre el conoci-
mento bésico y la especializacion técnica. La profesiéon requiere
una instrumentacién practica y una fundamentacion tedrica; capaci-
dad de plantear de modo fundamentado nuevos problemas y estra-
tegias, y un conocimiento practico que sabe desenvolverse adecua-
damente en las situaciones précticas; competencia tedrica y cogni-
tiva y una instrumentacion técnica y metodoldgica situada ante la
realidad.
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Pero la formacion no es solamente el momento inicial que habi-
lita para la profesion. Tanto la formacion bésica como la capacita-
cion profesional practica son procesos, son construcciones en las
gue actian de modo interconectado la formacién inicial bésica, la
practica adquirida en el trabajo, la reflexion llevada a cabo sobre
esa practica, el contraste entre profesionales en el seno de equipos
y grupos profesionales, el interés por nuevos conocimientos, etc.

Es una ingenuidad o una visién cercenada pensar que la practica
profesional, sin mas, o que la formacion inicial basica dotan al
profesional de instrumentos tedricos y practicos para trabajar de
modo competente y reconocido en el seno de instituciones y ser-
vicios.

5. EL PERIODO DE FORMACION IMPLICA LA SOCIALIZACION
EN VALORES Y CULTURA DE LA PROFESION (H. HOYLE, 1980)

Mediante la socializacion el candidato a la profesién va introducién-
dose en la cultura profesional, en sus modos de hacer, en las mane-
ras de enfrentase a situaciones, en los lenguajes mas utilizados, en las
actitudes dominantes, en los valores prevalentes, en las destrezas
précticas requeridas, en la complicidades propias de la profesion, etc.
Entre el profesional como persona individual y el colectivo profesio-
nal en que se inserta se establece una dialéctica relacional prolongada
mediante la que se lleva a cabo una socializacion profesional.

El problema que plantea la socializacion profesional entendida
como mera interiorizacion de los modos de entender y hacer pro-
fesionales reside en que incapacita al profesional para una vision
original, para la innovacion educativa. Partiendo de la premisa de
gue los modos habituales de pensar y actuar no son los Unicos mo-
dos posibles ni a veces los mas convenientes, en los sistemas de
socializacién se deben introducir estrategias que posibiliten el con-
traste, el debate, la reflexion, la perspectiva del bienestar de los su-
jetos con los que se trabaja, la posibilidad innovadora, el andlisis
institucional, etc.

Uno de los puntos que seria conveniente analizar en este aparta-
do es la cuestidn del corporativismo. Todas las profesiones y &mbi-
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tos institucionales tienen la tendencia a juzgar los acontecimientos
profesionales en funcidn de los intereses del cuerpo. Los meros in-
tereses del cuerpo no tienen sensibilidad para la calidad del servi-
cio, los intereses de los clientes, y se posterga la l6gica educativa,
basada en apuestas éticas y en la promocién de los sujetos y gru-
pos sociales en funcidn de beneficios materiales o de poder de los
miembros de la profesion. Las profesiones educativas deben estar
muy atentas para que tales distorsiones del quehacer profesional
no contaminen los modos de pensar y proceder de los educadores,
los planteamientos de las instituciones y servicios dirigidos al servi-
cio de los clientes.

No consideramos que sea un indice de corporativismo la defensa
de condiciones dignas para los profesionales, el andlisis de los con-
textos donde se desenvuelven para que tales contextos sean acep-
tables y posibiliten realmente la accion educativa.

6. CONTROLES DE CALIDAD

Son los instrumetos de evaluacidn para que los candidatos a ocu-
par un puesto de trabajo posean conocimientos y destrezas reque-
ridos (D. Coorigan y M. Haberman, 1990). Estos controles de cali-
dad van mas alld del mero examen de los candidatos. Los controles
de calidad posibilitan las oportunidades de evaluacién por parte
colegas (L.M. Villar, 1990). La pregunta fundamental reside en co-
mo se ofrece una garantia socialmente exigible a la prestacion del
servicio (J. Garcia Carrasco, 1988).

Los controles de calidad son controles sociales, mas all4 del exa-
men personal, de la confrontacion del sujeto con sus propias refe-
rencias cognitivas, instrumentales o éticas o de la valoracion com-
parativa del propio profesional con otros colegas. No se desdefia
este examen y confrontacion personal y en la cultura profesional
de muchos educadores se habla de honradez, autenticidad, etc. co-
mo elementos valiosos de la labor profesional.

Los controles sociales sobre la calidad hacen referencia a la posi-
bilidad de que la labor profesional, el servicio prestado, pueda ser
analizada y valorada por otros agentes. Esos otros agentes pueden
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ser los clientes, el equipo en que se inserta, otros profesionales au-
torizados, la institucién en que trabaja, las instituciones que sub-
vencionan mediante presupuestos publicos, etc. Y en este momen-
to la pregunta deriva hacia los modelos de referencia que sustentan
la valoracién de esos otros agentes.

7. RECURSOS

Salario, recursos, modo de vida (D. Coorigan y M. Haberman,
1990; L.M. Villar, 1990). Tiene prestigio social y es remunerado (H.
Hoyle, 1980); es servicio social retribuido (F. Guerau de Arellano,
1981); la denominacién profesional proporciona privilegio , autori-
dad y reconocimiento social a las personas que la reclaman (Pop-
kewitz, 1985); supone reconocimiento social del servicio que los
profesionales prestan a los ciudadanos (M. Fernandez, (1988); el
colectivo profesional adquiere y exige estatus en el sistema social
cumpliendo algunas condiciones sociales (J. Garcia Carrasco, 1988);
tiene estatus social y econdmico reconocido (M. Alvarez, 1992); en-
trega prioritaria y casi Unica a las tareas que exige la labor profe-
sional (M. Alvarez, 1992).

8. CONDICIONES DE LA PRACTICA

Estas condiciones son autonomia, autoridad, recursos (D. Coori-
gan y M. Haberman, 1990); es esencial que tenga libertad para juz-
gar y decidir en cada momento (H. Hoyle, 1980); autonomia y cri-
terios propios en el desarrollo del trabajo (M. Alvarez, 1992). Los
miembros de la profesion, individual o colectivamente, se reservan
el derecho de formular juicios auténomos e independientes en
cuanto a las lineas concretas de accién que procede adoptar en
una situacion determinada, dentro de un marco de referencia co-
munitario, sin aislarse de las preocupaciones de los clientes e im-
pulsando la participaciéon de los actores (W. Carr y S. Kemmis,
1988); capacidad de creatividad, planificacion, gestion propia (M.
Alvarez, 1992).
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El Educador Social se mueve en un terreno en el cual debera
ayudar a sujetos desfavorecidos socialmente, marginados cultural-
mente, econdmicamente vulnerables. Y la paradoja resulta cuando
la persona que ayuda, en algunos aspectos, al menos, se encuentra
en una situacién también de desventaja social, por falta de titula-
cion, quizas, de formacién o de condiciones inadecuadas para el
ejercicio profesional digno.

9. DESTREZA PROFESIONAL

La destreza profesional se ejercita en situaciones que no son ruti-
narias. Se abordan problemas nuevos en situaciones nuevas (H.
Hoyle, 1980); uso de medios técnicos, métodos, estrategias perso-
nales o especificas del equipo profesional (M. Alvarez, 1992).

Aunque se requiera una instrumentacion técnica, el educador se
va a encontrar ante multiples situaciones y problemas que requie-
ren una respuesta rapida. Otras veces se va a enfrentar a situacio-
nes dileméaticas sabiendo que el camino decidido es una opcion en-
tre otras posibles opciones. Y finalmente los modos de entender y
los modos de trabajar pueden fundamentarse en modelos inade-
cuados.

En un plano metodoldgico, lo educadores sociales han reivindica-
do planteamientos de educacion participativa, activa, creativa, ex-
presiva, comunicativa, etc. La promocién de personas y grupos, la
democracia cultural, etc. implican una metodologia activa, la aten-
cion a los procesos, la participacion en las decisiones, etc. Toda la
reflexion llevada a cabo sobre pedagogias activas, participativas, la
toma de decisiones organizativas en colaboracion, etc. puede ser un
fermento util para la Educacion Social. En Educacién Social existe
un evidente peligro de esclerotizacion, rutinizacién, convencionalis-
mo. La educacion no formal puede albergar idénticos males que la
educacion formal. Como dice J. Trilla: “la educacién no formal pue-
de ser tan clasista, alienante, burocrética, ineficaz, onerosa, obsole-
ta, estatica, manipuladora, estereotipada, uniformizadora, etc. como
lo puede ser la formal” (J. Trilla, 1993, pag. 222). La creatividad, la
participacion, la capacidad de innovacidn no son parcelas exclusivas
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de ninguna figura profesional. Tales orientaciones y caracteristicas
exigen debate, reflexion, contrastacion en el seno de equipos.

10. ORGANIZACION, ASOCIACION

Las profesiones tienen cierto nivel de institucionalizacion por lo que
se refiere a la ordenacién normada del ejercicio de la actividad en
cuestion (legislacion, colegio profesional, etc) (M. Fernandez, 1988);
los profesionales tienen algo que decir respecto a los niveles y calidad
en el servicio (J. Garcia Carrasco, 1988); se asocian como grupo para
hacer frente a los poderes publicos (H. Hoyle, 1980). El colectivo asu-
me el papel de desarrollar los conocimientos y desarrollar interven-
ciones sociales pertinentes, pero también proporciona sancion social
a los servicios que presta y ofrece garantias para que los servicios se
mantengan dentro de ciertos limites (J. Garcia Carrasco, 1988).

En el discurso profesional no debemos olvidar ciertos compo-
nentes u orientaciones que hacen referencia a cuestiones de con-
flicto, hegemonia y poder. Algunas caracteristicas que se mencio-
nan como especificas de las profesiones parecen ser aspectos de la
vida y cultura de la clase media y alta. Asimismo, otras cuestiones
(autonomia, orientacion de la ética, etc.) parecen apoyarse en el es-
tatus de clase, en el origen social de los profesionales y en el ori-
gen social de los clientes (J.T. Sears, 1985; citado por C. Marcelo,
1994). Ello hace que se dude de la profesionalidad de los educado-
res que trabajan con jovenes en dificultad o conflicto social. Los
educadores, hasta ahora, no han contado con una preparacion re-
glada especifica, trabajan con sujetos en situaciones de margina-
cion, dependen de instituciones que no potencian las condiciones
de la labor educativa (precariedad, sueldos irregulares...).
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