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i H Q P Q D B C O y C L ü R T n TT 

'Por Jo dsMás L,J, toéo siiter es fngsenUrio y en cadi uno de 
sus grados queds sieitpre un resto sin solucionar," 

- S. Freud -
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I¥.l. - PRESBITAGIQIf. 

A l o largo del trabajo se t&n ido sefialaMo l a s diferentes 

paslcionamieatos discursivos (y los efectos por e l l o s generados), que 

iiaa traiaadQ y configurado e l campo de ésto que hoy aparece cooo l a 

"nveva praíesióa" del educador s o c i a l especializado ea e l tem de l a 

Inadaptación. 

Iste-canpa se Incardina en tres cuestiones que, encada época, 

definen los límites y alcances de l a función educativa? 

- ssodelos teóricos en juego*, 

- narco Jurídico; 

- narcos adalnistratlvos. 

El presente trabajo ha pretendido señalar articulaciones y 

fracturas en l a configuración de los nodelos teóricos de l a educación 

so c i a l en un doble registro; 

- l a inscripción de los rntsaos en los discursos de época Cparadlgsas 

episteoológicos, éticos, . . . ) . 

- I,pa.-,e,íea,tQ6. que, en térninos 'Sociales, h&n producido: p e r f i l e s 

diseñados para los agentes de l a educación} lugares sociales adjudicados 

a l o s sujetos; tipos de instituciones definidas cono educativas,... 

Al modelo de educación compete l a teorización acerca de las 

metas educativas, las atribuciones con que se definen l a s plazas de 
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agente y de sujeto de l a educación y l a s líneas metodológicas generales 

para su inpleoeiitaclón. Temas éstos que, cuando se refieren a l caapa de 

l a inadaptación, son pertinentes a l a Pedagogía Social. 

Aliora bien, e l posictonaMento teórico desde e l que henos 

realizado estas definiciones -cabe aquí recordarlo- tiene cono punto de 

jartlda epistemológico l a Mpótesis est r u c t u r a l i s t a i n i c i a l , l a 

"efarmuiación lacaniana de l a aisna y l a lectura que de e l l o r e a l i z a 

í.-A. M i l l e r . A esto se referirá e l apartada I?.2 de estas conclusiones. 

Desde e l paradigma estructural, hewjs señalado a l a Pedagogía 

íocial como aetadlscurso que tenatiza dos cuestiones que señalan los 

.Icances y límites de l a acción socia l educativa; 

• los procesos de socialización -en diferentes espacios sociales- de 

sujetos nornalizadoB : temas de tiempo l i b r e , recreación, ocio, 

r e c i c l a j e s , educación periaaneate, aiableatal, de consuaidores, v i a l , 

s a n i t a r i a , . . . y aquellas dausandas que l a complejización de l o socia l 

plantee coa» requisitas. 

lo s procesos de socialización -en diferentes espacias sociales- con 

sujetos que presentan probleMticas de inadaptación so c i a l . 

Tradlcionalnente, estas dos cuestiones han sido definidas cono 

educación no-forml", en oposición a l o escolar -en e l astpllo sentido 

si térnlno-, que queda establecido cono acción sistemática, 

araalizada. Esto será tema de abordaje crítico en e l apartado IV.3. 
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IV.2. - INSCRIPCIOa- m T.A PERBAGOGTA Eff EL PABADIGMA ESTRUCTUBAL. 

Este trabajo ba señalado articulaciones y fracturas en l a 

configuración de los modelos teóricos de l a educación so c i a l , indicando 

l o s presupuestos eplstesológicos en los que aquellos han sido 

Inscriptos. 

En este sentido, se ha señalado l a diferencia con e l modelo de 

análisis haberaasiano. Así, e l paradigma crítico emancipatorio que este 

autor señala COJBD "actualidad" de las ciencias conjeturales, 

conslderanEís que está anclado -a modo de corolario histórico- en los 

modelos hermenéuticas (siguiendo las nominaciones ut i l i z a d a s por dicho 

autor). 

Efectivamente, e l considerar -retomando aquí los 

posicionamientos de l a Escuela de Frankfurt- l a cultura estandarizada 

por e l capitalÍBJK) como sojuzgamlento (represión) de los Instintos, 

l l e v a anuestro autor a dibujar una "utopia crítica" : pasibllldad de 

'realización de lo bumano", esto es, de una 'buaanidad sin represiones". 

Esta utopía "crítica" encierra l a reconciliación f i n a l de l a 

razón y l a naturaleza. Eeconciilación que, según l o s diferentes autores, 

supone l a terminación de l a h i s t o r i a (o de l a "pre-historia"...). 
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Las categorías epistemológicas que M i l l e r formula como lectura 

de l a hipótesis estructural i n i c i a l -y a p a r t i r de las enseñanzas de J. 

Lacan-, permiten l a emergencia de un nuevo paradlgna: e l estructural. 

Conviene aquí volver a indicar l a diferencia entre 

"estructuralisno" y estructural. La primera noción hace referencia a una 

moda de l a " i n t e l l i g e n t s i a " que, iniciada alrededor de los 50, cobra su 

máximo esplendor en los 60 para caer, alrededor de los 70, en e l des-uso 

que parece ser e l destino de las nuDdas. . . 

Lo estructural hace referencia (Blecua,1983;121) a l recorrido 

teórico que se establece de Saussure a Jakobson y a Lacan. La diferencia 

entre e l nradelo estructural y e l estructuralismo (y sus reforaulaciones 

sistémicas), estriba -precisamente- en que Lacan descompleta l a 

estructura, introduciendo en las ciencias conjeturales l a categoría de 

"canjuntcf. Evita así connotaciones de totalida<f (sistema). 

La hipótesis estructural que M i l l e r define, permite operar e l 

pasaje de l a u-topía (."crítico-emncipatoría") a l a topología como 

arquitectura del saber pedagógico. 

l o hay conciliación f i n a l (o "retamo", a l a manera rusoniana), 

de razón y naturaleza. Por e l contrario, e l pasaje es i r r e v e r s i b l e . De 

este enunciado se desprende que l a "realización" de l o humano no 

corresponde a l levantamiento de las represiones instlntuales que l a 

cultura establece sino que -inversamente- l a coerción es condición de 

acceso a l orden humano. 
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Coincidiendo con Freud, l a génesis de l a cultura como emergencia 

de l o propiamnte humano, se encuentra en l a transfornación de las 

pulsiones: sustitución del comportamiento ligado a los patrones 

Instlntuales por e l comportamiento que lo s o c i a l demanda históricamente, 

y cuya característica más general es que ha de ser ensefíado, 

transmitido. 

Esto es l o que -en palabras de Graoscl-, se denomina educar: 

"hacer" a l hombre actual a su época. O bien, en palabras de Vera Schraidt 

(1973), l i m i t a r l a satisfacción In s t i n t i v a a través de l a s restricciones 

normativas que l o s o c i a l conlleva. 

La articulación del sujeto en l o s o c i a l deviene pues compleja y 

problemática. E q u i l i b r i o imposible entre l a renuncia y e l 

reconocimiento, habrá de hacer -de cada individuo biológica-, un sujeto 

s o c i a l : capaz de cultura, capaz de c i r c u l a r socialmente -esto es, de 

adquirir valor s o c i a l . 

Lo social aparece, a su vez, como plural y heterogéneo. 

Productor de desigualdades y, paradojal mente, de posibilidades de operar 

sobre esos efectos de estructura. 

La acción so c i a l educativa encuentra aquí su encrucijada: 

reforzar las desigualdades sociales gestando y sobreimprlniendo 

desigualdades educativas en términos de estigmatlzaclón de los sujetos; 

pa l i a r los efectos de estructura generando dispositivos educacionales 

compensadores de las desigualdades sociales " i n i c i a l e s " . 
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Partiendo de l a consideración de que e l conflicto es inherente a 

lo humano, para e l modelo estructural de l a Pedagogía Social, l a 

educación: 

- no erradica las condiciones sociales de producción de conflictos, sino 

que produce efectos en l o s sujetos que l e s p o s i b i l i t a un posicionamlento 

diferente en l o social (cambio de lugar o promoción socia l del sujeto). 

- produce, a su vez, conflictos recurrentes que, a l o largo de l a 

h i s t o r i a , l a Pedagogía intenta resolver. Esto es, volver a 

conceptualizar, como paradojal retorno hacia adelante. 

Sintetizando, no hay "no conflictcf posible en e l orden de l o 

humano. Sujeto y sociedad marcan -desde los orígenes- l a iiqjosible 

coinpletud. Ko ha lugar, pues, e l habermasiano " restableclaienta de la 

unidad quebrada". So escapa a e l l o l a educación, s i bien esta se 

despliega COBHD intento de eurticulación de aquellos dos 

términos...Diremos que, pese a l a imposibilidad de realización, l a labor 

de Sísifo en busca de respuesta a l c o n f l i c t o , l e irrenunciable. 

Desde esta perspectiva, preguntarse acerca de l a educación es 

cuestionar cómo se construye l a socialidad del sujeto o, en otros 

términos, e l sujeto s o c i a l , Is, pues, interrogarse acerca del objeto de 

l a Pedagogía (Social). A p a r t i r de estas consideraciones se introduce, 

en e l cuerpo de l a Tesis, l a presentación de diferentes 

posicionamientos: desde las éticas eudemonistas a l sujeto moral 

kantiano, desde e l sujeto s o c i a l de V i t o r i a a l sujeto perspicuo de 
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Bentham y e l positivlsno eo general. 

Desde las posiciones éticas eudeaonistas, l a educación busca e l 

BIEH del sujeto, leforuBdores sociales y utopistas de diversa laya han 

dicho y hecho, en nombre de IL BIEI, lo que hoy suele considerarse 

(Platt, Foucauld) como verdaderas aberraciones.., 

EL B i l l 10 EXISTÍ. 

Esta forsMlacién, de toques ciertamente nletzchlanos, vuelve a 

colocar a l a educación en otro lugar (no en e l del BIEI mismo). E l lugar 

de l a educación está, así, en relación no a l i n t e r i o r del sujeto sino a l 

c o B^ortaaiento s o c i a l que éste despliega. 

Cuando Fichte opera l a torsión del discurso kantiano, e l sujeto 

íntimo (JHoral) y e l sujeto s o c i a l devienen superpuestos y coextensivos; 

l a educación se desl i z a del espacio s o c i a l a l fuero interno. La 

educación en general, y l a educación socia l en particular, entran en e l 

s i g l o XIX como función de moralización y d i s c i p l i n a . Es Herbart quien, 

con una lucidez que sus contemporáneos e incluso sus propios seguidores 

ignoraran, sefiala l a diferencia entre g<Í3l̂ rn<E e instrucción. Será l a 

suya voz en e l desierto,,. 

Los aoviainetos reformistas y salvacionistas por un lado, e l 

advenimiento del positivismo por otro, entronizarán l a educación como 

moralización, como acción que se despliega en e l i n t e r i o r mismo del 

sujeto y, claro está, por su BIEI. 

La idea del control s o c i a l -que adquiere en Bentham una de las 
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foraulaciones más radicales de l a época- como función cuasi exclusiva de 

l a educación, desmonta e l plus que, en d e f i n i t i v a , sustenta y legitima 

l a acción educativa: l a promoción so c i a l de l o s sujetos. 

E l necesario e j e r c i c i o de l a autoridad por parte del agente de 

l a educación devino, en estas concepciones, autoritarismo; de l a 

transmisión del tercer elemento herbertlano a l a d i s c i p l i n a del cuerpo y 

del alma. 

Desde f i n a l e s del s i g l o XIX y perdurando aún en nuestros días, 

l a lógica de estas concepciones se f i l t r a a travásde las categorías del 

discurso médico hegemónico en cada momento: higienista, psiquiátrico, 

soc i a l . La Pedagogía Social en e l campo de l a Inadaptación se desdibuja 

como d i s c i p l i n a y devendrá campo ecléctico de aplicación.. . Esta 

renuncia a l a teoría no será s i n consecuencias: las que todavía se 

registran como fragmentación, dispersión, deslizamientos de l o 

específicamente educativo. 

Actualmente, e l discurso médico -bajo l a nominación de socia l o 

epidemiológico- deviene hegemónico, esto es, discurso que aspira a l a 

ordenación de TODO l o s o c i a l desde sus propias categorías. Asi, l a s 

categorías que organizan e l trabajo s o c i a l <y de las leyes que l o 

regulan...), se inscriben en l a lógica de t a l discurso: asistencia 

primarla, secundaria, t e r c i a r i a ; servicios polivalentes, 

especializados,... 

Es conveniente sefialar, históricamente, cómo ha perjudicado l a 

traspolación de categorías de una lógica discursiva a otra. Este 
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"ahorro" en los esfuerzas de conceptualización, traslada sus costos a l 

campo social*, finalmente, paga e l usuario... 

En e l cuerpo de l a Tesis se han señalado algunas de l a s 

traspolaciones que se han operado, en e l tema que nos ocupa, y los 

efectos que l a s mismas han producida. Así, e l discurso higienista 

primero y e l discurso psiquiátrico después, operan l a definición de los 

límites y alcances de l a educación. 

La definición de las constituciones anormles que r e a l i z a K. 

Schneider en 1925, pasará a l can^JO de l a educación especializada como 

categoría de sujeto de l a educación. Obedeciendo en ci e r t a s casos a l a 

ausencia de rigor teórico y, en otros, a l a absoluta ignorancia sobre e l 

tema (lo que no ha impedido pontificar sobre e l ad.smo...), estos 

conceptos operan aún. Así, en las Jornadas realizadas en ífedrid -en 

1983- bajo e l nombre de "? Jornadas lacionales sobre adaptación s o c i a l y 

recuperación de menores", estas ideas campan a sus anchas. Incluso se 

lee en l a s conclusiones: "La formción del educador debe abarcar los 

aspectos teórica, práctico y técnico desde una perspectiva biológica, 

psíquica y social". Frente a este t i p o de afirmaciones, evidentemente, 

l a Pedagogía huelga... 

En e l PrimBr Congreso Estatal de Educadores Especializados 

(Pamplona, diciembre de 1987), se advierte l a vigencia de l o 

precedentemente criticado; asimismo en l o s documentos de l a Coordinadora 

Estatal de Asociaciones de Educadores Especializados, 



- 287 -

Pero -y esta sí es más complicada- esas categorías de trasvase, 

s i n mediación alguna, de otras d i s c i p l i n a s , las encontramos como texto 

de diversas leyes y reglamentaciones. A título de ejmplo, vaya como 

referencia e l redactado del artículo 25 (Título IV, cap.I) de l a L l e i de 

Protecció de Menors, aprobada por e l Parlamento de Cataluña e l 29 de myo 

de 1985. Bn e l artículo 24 se establece que "el tratamiento de la 

delincuencia infantil y Juvenil tiene un carácter fundamentalmente 

educativo";ahora bien, en e l art. 25 se define, como objetivo de t a l 

tratamiento, que e l sujeto recupere "los recursos de relación consigo 

mismj y con la comunidad". 

He aquí cómo l a clasificación psiquiátrica de Scbneider deviene, 

60 años después de formlada, meta de trabajo educativo. 

El modelo estructural recupera l a idea de rigor en l a teoría. 

Con l o cual plantea no a l eclecticismo, no a l a utilización del sentido 

coaún, no a l traspaso de categorías de un discurso teórico a otro, no a 

l a empirla. 

Se señala más arriba que hoy es e l discurso médico so c i a l 

<cpldemiológlco) e l que se erige como discurso de control s o c i a l . En 

1982, e l Departamento de Sanidad y Seguridad Social de l a Dirección 

General de Asistencia Sanitaria de l a GeneralItat de Cataluña, presenta 

e l informe de un Comité de Expertos sobre "Establecimiento de los 

niveles en los Centros Aslstenciales". En este trabajo se definen l os 

niveles aslstenciales que, en 1985 serán incorporados -aunque con 
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cie r t a s variaciones- a l a Ley de Servicios Sociales de Catalufia, 

Lo interesante del texto del Departamento de Sanidad es l a 

presentación que r e a l i z a e l Presidente del Comité de expertos, Dr. 

Ignasi Aragó i Mitjans. Allí se r e a l i z a una aproximación a l o que 

debemos entender es e l destinatario de l a red asistencial <op.cit.;13): 
"iiquestes masses superpobJades i infraequipades s'assemblen 

moltíesim ais teixits turnarais que envaeixín els organismes vius i els 

transforaen en una severa estructura cancerosa. 

'Podrá campravar aquest fenomen qualsevol persona que recorrí 

detingudament l'área que configura el Barcelonés accidental i el delta 

del Llabregat: 1'Hospitalet, Cornelia, Sant Boi, el Prat, que té 744.000 

habitants, o l'área 11, formada peí Barcelonés oriental: Badalona, Santa 

Calam de Gramanet, Sant Adriá del Besos que s'enganxa aab part de 

l'área 10: Cerdanyala, Monteada, Ripollet, amb mes de 300,000 persones. 

'Dins d'aqüestes patológiques i subdesenvolupades aglomeracians, 

coa introduir-bi una xarxa assistencial?'. 

E l texto no tiene desperdicio: l a equiparación de pobreza con 

enfermedad y, más aún, con peligrosidad s o c i a l (masas= tejido tumoral 

Invasor), es digno del discurso higienista del s i g l o XIX. 

También es interesante v e r i f i c a r que, posteriormente, otros 

técnicos discutirán -desde l a d i s c i p l i n a del Trabajo So c i a l - l a 

pertinencia o no de l a categorización de l a s redes y servicios, pero no 

l a Lógica desde l a que se fundan estas definiciones n i los presupuestos 

epistemológicos sobre los que descansan. 

Pero l o que aquí interesa señalar es l a paradoja de que cuando 

l a medicina abandona l a clínica para lanzarse a l dominio de lo s o c i a l , 
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l a clínica "reaparece" cono tena en otro campos e l educativo.Con l o cual 

se produce un doble efecto: l a devaluación de l a clínica (se emplean 

como categorías diagnósticas J u i c i o s morales) y l a degradación de l o 

específicamente educativo, como efecto del deslizamiento a l o 

exclusivamente moralizador. 

La vinculación profesional de quien escribe -en espacios de 

asesoraaiento y supervisión- con una apreciable cantidad de equipos con 

encargos institucionales de e j e r c i c i o de una función s o c i a l educativa, 

ha p o s i b i l i t a d o corroborar estas hipótesis. Los protocolos de 

observación y evaluación de los sujetos u t i l i z a n categorías t a l e s como 

l a s siguientes: "seductor"; "gamberro",' "pasata"; "mentiroso"; 

"pendenciero"; "tiene actitudes nocivas/sádicas/msaquistas". . . 

Puestos a discernir responsabilidades, e l peso recae, 

indudablemente, en quienes deben r e a l i z a r (por contrato y encargo 

s o c i a l ) , l a labor continua de teorización y de análisis de las 

producciones sociales, en este caso educacionales. Cabe destacar que l a 

mayoría de l a s obras hasta ahora publicadas que hacen referencia a l 

tena de l a educación s o c i a l especializada, se sitúan a un nivel 

empírica, descriptivo, operando así l a ratificación o proponiendo 

mejoras puntuales de l o que ya funciona. 

Esta f a l t a de aporte teórico, f a c i l i t a que l a s categorías de los 

discursos teóricos hegemónlcos pregnen l a s categorías del discurso 

s o c i a l y sus c r i s t a l i z a c i o n e s Jurídicas. 
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A modo de ejmplo, cabe presentar e l decreto 338/1986, de l a 

Generalitat de Catalunya, por e l cual se regula l a "atención a la 

infancia y adolescencia en alto riesgo social" <D0a,n2 780,19-12-1986: 

4277). E l problema estriba en l a definición de "alto riesgo s o c i a l " . 

luBvarente, las concepciones ambientalistas son la s determinantes. Así, 

en e l artículo 22 establece e l citado decreto; "Ais efectes d'aquest 

Decret, s'entén per alt risc social la situado per la qual un menor es 

traba en un awbient socio-familiar que jncidejx negativamente sobre la 

seva personal itat i que, atesos els défists. SOSiñls que Mi cancorren, 

fan preveure 1'emergencia i desenvolupament de conductes assacials" 

Isubr, ppia.l. 

Las concepciones ambientalistas tienen su corelato en la s éticas 

eudemonistas: s i e l entorno determina e l i n t e r i o r del sujeto, luego l a 

acción educadora habrá de orientarse hacia l a "reestructuración" de ese 

" i n t e r i o r " o estructura subjetiva definida, en este caso, como 

"personalidad" del sujeto. 

Desde e l modelo estructural, inadaptación sustituye a "asoclal", 

señalando no una ausencia de socialidad sino con^sortamientos que exceden 

l o s márgenes de discenso admitidos, en cada sociedad, en relación a los 

coa^íortamientos sociales t i p i f i c a d o s cono "normales". 

Por otra parte, no se t r a t a de "ambientes" que inciden 

negativamente sobre l a personalidad, sino que se tra t a de situaciones 

estructuralaente d e f i c i t a r i a s que producen sujetos sociales en clara 

situación de desventaja. La inadaptación no es, pues, e l "en-sí" del 

sujeto, sino que remite a l a particular posición del mismo a una media. 
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media que se establece en referencia a l modelo cu l t u r a l predominante en 

un momento social dado. 

La inadaptación hace referencia a con^jortamientos sociales 

históricamente definidos, no a las intenciones del sujeto (Bernfeld, 

op.clt.). 

La educación adviene -desde e l moelo estructural- acción 

pertinente en l a problemática de l a Inadaptación en l a medida en que 

propone un cambio del lugar soc i a l del sujeto y, por tanto, de 

posicionamlento en referencia a l a norma. 

ío corresponde a l a educación formular diagnósticos clínicos del 

sujeto, ya que e l sujeto de l a educación es e l sujeto s o c i a l . Esto 

s i g n i f i c a que l a evaluación del mismo ha de co n s i s t i r , en términos 

generales, en l a confrontación entre los requisitos sociales exigidos 

<en términos de conocimientos, habilidades, actitudes,..,) para los 

sujetos de l a clase de edad o condición corespondlente, considerados 

normalizados, y l a s adquisiciones <en términos de conocimientos, 

habilidades, actitudes, ..,) realizadas por e l sujeto. La diferencia 

marca e l camino a realiaar por l a educaciáj; transmitir a l sujeto e l 

patrimonio c u l t u r a l que l e p o s i b i l i t e un cambio en e l sentido de l a 

normalización s o c i a l o, en palabras de Gransci, de l a actualidad que 

cada época marca. 

Es decir, corresponde a l sujeto de l a acción educadora, para ser 

considerado como t a l , l a adquisición (apropiación, transformación, 

reinvención), de l a cultura. Cuantas mayores posibilidades sociales, 

mayores posibilidades de adquisición. Cuanta más depauperado aparece e l 
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contexto social del sujeto, menores posibilidades de adquisición. 

Haciendo l a salvedad de que esta relación no es de determinación en 

cuanto a l a estructura subjetiva del sujeto, sino que se re f i e r e a sus 

posibilidades sociales de circulación. 

He aquí e l punto de l a responsabilidad pública en educación 

so c i a l , en e l sentido de proporcionar a los sujetos espacios 

alternativos que realicen ofertas plurales y diversificadas para l a 

adquisición de bienes culturales de vgilor de uso en lo social amplio. El 

problema de cleros espacios de educación compensatoria (Saraceno, 197?! 

52 y ss.) y de las modalidades residenciales, es que "ocupan" e l tiempo 

del sujeto s i n que ésto devenga "ventaja s o c i a l " , esto es, un rédito, 

un plus, en términos de adquisiciones socialaente valoradas. En este 

sentido, cabe señalar l a predilección de c i e r t a s líneas de l a acción 

educativa especializada en bacer r e a l i z a r a los menores tareas 

domésticas - a las que se atribuye a l t o poder formativo...- que en l a 

mayoría de los casos simplemente encubre l a f a l t a de partidas 

presupuestarias para personal de limpieza y mantenimiento. Los límites 

entre l a " u t i l i d a d " social que estas tareas reportan a l sujeto y l a 

degradación que l a reiteración de cier t a s cuestiones presupone en los 

contextos institucionales (por ejemplo, l a limpieza de baños y servicios 

como tarea asignada), los límites, digo, quedan s i n restricción alguna a 

merced de l a decesión particular del agente que interviene. Y es de 

temer que no se vuelquen con excesiva frecuencia a favor de los 

intereses del sujeto, aunque en general se enuncien "por su BIEI"... 
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A modo corrector de estas cuestioaes, desde e l modelo 

estructural, es posible plantear un marco referencial que garantice que 

las acciones nominadas coim educativas no pierdan t a l carácter. La 

relación educativa -intercambio- no es binarla sino ternaria. E l 

contenido de l a acción educativa (metas de l a educación y patrimonio 

c u l t u r a l ) , opera coiKi legitimador y garante del carácter específicamente 

educativo de t a l acción: l a j u s t i f i c a , marca sus L f l I T l S , establece sus 

plazas. Cuando este tercer elemento herbartiano se pierde, ya sea tras 

e l BIBI del sujeta o e l ayudarle a cambiar la personalidad (*), l a 

acción eductiva degrada. Degrada por cuanto mal r e a l i z a aquello que no 

le corresponde. 

Es evidente que las acciones de transmisión y adquisición 

promueven efectos diversas (tanto en e l agente como en e l sujeto). 

Efectos de los que interesa registrar los dados en referencia a l tercer 

elemento. Los de orden no educacional (afectos, "emociones", intereses 

varios,,.,), deben ser reencuadrados en e l marco del encarga s o c i a l que 

se encomienda a l a educación: l a promoción s o c i a l de las sujetos. Cuando 

dichos efectos hacen obstáculo a l a acción* educativa, es necesario 

derivar los casos a l o s espacios clínicas -psiquiátricos o 

psicoanalí t i c o s - que CorresponSen. 

ssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss 
(f) Cuestión qus debería analiiarse i la luz del art, W (Titulo !) de la Constitución, 
que esiatlsce ei 'liiirs desarrollo de Ja personalidad' como uno de los derechos 
fundaaentales 'del orden político y de la paz social'. 
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El modelo estructural propone un retorno de las d i s c i p l i n a s a l 

lugar teórico que l e s es pertinente. 

E l objeto de l a Pedagogía Social es e l sujeto s o c i a l , esto es, 

e l espacio de l a articulación del individuo y lo socia l en e l sentido de 

l a adquisición -por parte del sujeto- de l o que l a sociedad de su época 

señala como pertinente para acceder a l a normalidad. Requisitos que son 

del orden de l a normatlvidad y que no se orientan según e l BIEff que t a l 

adquisición pudiera representar para los sujetos. Es decir, no se 

enuncian en términos morales <en cuanto ámbito de privacidad del 

sujeto), sino de comportamientos soclalraente establecidas. 

Las transformaciones del sujeto de l a educación no son 

sustantivas sino en términos de las adquisiciones (normas, técnicas, 

valores, conocimientos,.. .) que cada sociedad establece como pautas de 

normalización social de sus miembros y que lo s modelos de, para y en l a 

educación, teorizan, prescriben e intentan operativizar. 

Este posicionamlento devuelve a l a educación su carácter 

sociallzador, se constituye como alternativa a los intentos de 

colonización del sujeto que, en nombre de l a educación, realizan l as 

concepciones reformadoras, correccionalistas, terapéuticas,.., 

La educación queda, pues, definida coim acción intencional que 

se despliega asimétricamente desde l a plaza del agente de l a educación a 

l a del sujeto, en e l sentido de l a transmisión. La transmisión ha tenido 

diferentes definiciones. Los posicionaiaientas pedagógicas que adscriben 

a l a s concepciones del determinismí s i n sujeto, o de sobredetermimción 
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han planteado curiosas involuciones. Estas teorías definen l a 

transmisión como acto mecánico, unidireccional, capaz de capturar a l 

sujeto de l a educación, poseeerlo y dominarlo, independientemente del 

dése voluntad o posición de t a l sujeto. Esta idea de fondo es también 

sustentada por quienes hablan de "lavado de cerebro", "programación o 

reprogramación de las personas", etc. 

También l a llamda Teoría de l a comunicación, en su clásico 

esquema de fimlsor- canal- receptor, adscribe a l modela arriba seSalado. 

Suele considerarse a Paulo Freiré como l a figura más importante, 

en e l campo de l a Pedagogía, que encarna l o s posicionamientos arriba 

mencionados. Hay diversos autores latinoamericanos que sostienen y 

continúan las t e s i s f r e i r i a n a s en l a actualidad. Desde estas 

perspectivas, suele cuestionarse l a política de instrucción pública, 

pues se considera que impone un único modelo cult u r a l que opera e l 

borramiento de los demás. Se cuestiona asimismo l a noción de normlldad 

a l entenderse que es definida desde un poder que aliena a l a saciedad en 

general y a las grandes masas (obreras y campesinas^, en particular. 

Suele apelarse así a l concepto de "educación popular", que en versión 

f r e i r i a n a e s t r i c t a corresponde a "educación liberadora". 

Pues bien, estas concepciones se colocan en l a s antípodas del 

modelo estructural. 

Efectivamente, las consideraciones que de tal e s posicionamientos 
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se desprenden, llevadas a sus últimas consecuencias, prescriben e l 

fortalecimiento del gueto, de l a situación de "aparcamiento s o c i a l " , de 

un "fuera de l a contemporaneidad histórica", de los sectores más 

desprotegidos. 

Es potenciando l a integración cu l t u r a l de los desposeídos que se 

preservan <se crean, se renuevan) las sefías propias de las identidades 

culturales, que son siempre del orden de l o diverso (sólo algunas 

discursos de l a h i s t o r i a las pretenden únicas, homogéneas, 

inalterables). Hay un paternalismo más o menos explícito, un 

provincialismo que favorece l a a s f i x i a , en esos discursos de l a 

educación a que estamos hacienda referencia. 

En otro orden de cosas, es e l mismo argumento u t i l i z a d o para 

i n s t a l a r las residencias de menores con problemas de atención familiar 

en barrios absolutamente depauperados y en establecimientos casi 

ruinosos, con e l objetivo de "no desclasar" a los sujetos... 

Esta suerte de defensa de los "verdaderos" intereses del sujeto, 

de preservarlo de nefastas o corruptoras experiencias, se r e a l i z a en SU 

nombre. Tal vez sea ésto más s e n c i l l o que admitir en e l sujeto l a 

v i r t u a l capacidad de acceso a l patrimonio del que aquél que en su nombre 

habla, dlspane.,,La ca{»cldad de acceso implica e l riesgo de 

conclusiones propias... 

La idea de masas descerebradas por l a oratoria del poder o de 

futuras proletarios (?) desviados de sus legítiscs intereses por las 

tentaciones de una sociedad de consumo, es indudablemente desconocedora 

de un viejo tratado del s i g l o XVI que, a modo de elaboración hegeliana 
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avant-la-létre, tematiza l a suaisióa. Me refi e r o a l ensaya de Etlenne de 

La Boétie, que data del 1548, La servidumbre valuntariai*}, 

Los diferentes discursos y l a s prácticas que e l l o s generan, se 

inscriben en las instituciones sociales en l a dirección de l o i n s t i t u i d o 

o de l o instltuyente. Es decir, hay discursos que tienden a perpetuar 

l a s aarcas históricas de l a institución y hay discursos que interpelan y 

cuestionan los nodelos institucionales vigentes para crear un "plus", 

una diferencia que, a su vez, se i n s t i t u c i o n a l i z a coma patrimonio 

c u l t u r a l (histórico). 

Que los discursos supongan referencias extra-discursivas, es 

inevitable. Pero -según l o establecido en I . l . l . - no deja de ser una 

suposición. Ahora bien, esta suposición r e a l i z a una función de 

siml a c r o ! gesta su efecto de realidad. E l sujeto de l a educación es 

definido desde diferentes paradiguas. Los intereses que se l e adjudican 

no coinciden con l o real mismo, sino que orientan, a modo de f i n , l a 

acción educativa. 

Este poslcionanlento exige introducir c i e r t a relativismo que, a 

su vez, señala los límites y alcances de l a educación. 

Es importante d i s t i n g u i r entre marcas culturales, que pueden ser 

estigmatizadas desde otros discursos, y procesos de pérdida 

(degradación) cu l t u r a l de ciertos sectores sociales. En ciertas 

ocasiones, se toma partido por l o segundo, en l a creencia que se 

sssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssa • 
(t) En relacién i iuioretconieuporáneos, pueden consultarse; Kojéve, JS7!j Legendre, ¡979, 
ssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss 
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defiende lo primero. Con l o cual, en l a realidad s o c i a l , se opera un 

efecto multiplicador de segregación de dichos sectores. 

En nuestro país, así se procede -en general- cuando se 

consideran los efectos producidos por los movimientos migratorios de 

amplias poblaciones (castellanoparlantes, gitanos, africanos, 

portugueses,...). Las dificultades de normalización social de las mismas 

no radican, paradojalmente, en l a conservación de sus propias marcas 

culturales. Las di f i c u l t a d e s se registran cuando se pierden o devalúan 

la s mismas. Los sujetos ( y esto se reg i s t r a claramente a p a r t i r de l a 

segunda generación de migrantes), quedan en un t e r r i t o r i o marginal: n i 

con las pautas culturales propias de las comunidades de procedencia n i 

con posibilidades de adquisición de las vigentes en e l te j i d o s o c i a l en 

e l que deberían ser adscriptos. Los sujetos quedan con una herencia 

depauperada, degradada, que <y he aquí e l drama), es definida por 

ciertos discursos paternalistas como "marca cu l t u r a l propia". Estas 

"buenas intenciones" operan, en un solo movimiento, l a degradación de 

la s culturas originarias y e l reforzamiento de l a marglnación de los 

sujetos que quedan, así, a l margen de dos culturas que les serán, 

irremediablemente, ajenas. 

La noción de transmisión -fuera pues de l a lógica de los modelos 

mecanicistas-, hace referencia a l a responsabilidad pública de 

s o c i a l i z a r e l patrimonio que, en cada momento, se define cono "común". 

Es competencia del sujeto a quien l a transmisión se dirig e , l a 
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interpretado o -detersiinación- de t a l transmisión. Esta supone, 

entonces, una disposición previa del sujeta s i n cuyo concurso l a 

transmisión es i r r e a l i z a b l e . Esta es l a idea que trabaja Bocbenski en su 

definición de autoridad; sólo e l reconocimiento por parte del sujeto 

p o s i b i l i t a que l a autoridad se constituya como t a l . 

Así, lo segundo (sujeto), deviene condición de l o primero, 

subvirtiendo e l esquema mecantcista. 

Diremos que nadie es sujeto de l a educación s i no hay esta 

disposición previa. Precisamente e l logro de esta disposición (que es e l 

primer punto en e l sentido de l a normativización de un sujeto), es e l 

resorte de l a acción educativa, condición de l a transmisión, del pacto o 

convenio educativo. 

Diferentes teorías han hecho referencia a este tema. Las 

didácticas hablan de "motivar" o "incentivar" e l interés de l o s sujetos. 

Ciertas traspolaciones del psicoanálisis a l a Pedagogía aluden a l a 

"transferencia". Traspolación peligrosa que ha llevado a ciertos autores 

(Xillot,1982; lannoni, 1979), a considerar t a l cuestión en términos de 

Experiencia inefable, intransferible y que, por tanto, echa por t i e r r a 

cualquier intento de construcción rigurosa del saber pedagógico. 

¿Cómo gestar l as condiciones de l a transmisión? He aquí una 

cuestión a l a que Henzo Titone apunta a l trabajar e l lenguaje en l a 

interacción didáctica (Titone, 1986). Lacan, a l diferenciar deseo, 

demanda, necesidad, abre también un punto interesante para e l trabajo 

de conceptualización de un tema que aquí dejamos leramente indicado. 
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Sí es oportuno señalar que, en esa captación del Interés del 

sujeto, e l agente ha de saber que su función es específicamente 

educativa. Esto es, de "pase". Fo se orienta a l a autopromoción como 

"modelo" para e l sujeto (propuesta de las posiciones moralizadoras y 

terapéuticas). Su plaza de agente se sustenta sólo en l a autoridad del 

saber y se legitima en su transmisión (Bochenski, 1979). E l educador 

-autoridad técnica (Bernfeld, 1973)-, opera en representación de lo 

soc i a l . Si l o so c i a l es plural y heterogéneo, las adscripciones y/o 

e s t i l o s de cada educador (esto es, de l a teoría y práctica que r e a l i z a ) , 

se corresponden con esa multiplicidad. De allí l o impropio de d e f i n i r e l 

lugar del agente en relación a posicionamientos ideológicos que aperen 

como requisitas para e l e j e r c i c i o de l a función educativa. 

Los lugares estructuralmente asimétricos de agente de l a 

educación y sujeto de l a educación, señalan prácticas diferentes. Las 

propiedades de quienes ocupan las plazas son atribuciones que cada 

modelo educacional r e a l i z a conforme a l posicionamiento teórica en e l que 

se Inscribe. Ciertas teorías establecen una relación de concomitancia 

entre l a práctica que desenvuelve e l agente y los procesos que r e a l i z a 

•el sujeto. Interesa marcar aquí que no hay una línea de continuidad de 

una plauza a otra, sino que se tra t a de elementas discretos en e l que uno 

reenvía a l otro. Esta relación de reenvío i n s t a l a a l otro como dimensión 

fundanental, que adjudica y define l a identidad del primero. De allí que 

l a hipótesis estructural r e a l i c e una des-sustanclalización; los 
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Individuos no son definibles en-sí mismos, sino que l a "identidad" 

("personalidad", "carácter",...) es dada como atribución. Es decir, está 

"fuera de sí"... (Miller , 1986). Así, l a acción del agente provoca l a 

apropiación por parte del sujeto del contenido de l a transmisión, a l 

a t r i b u i r a l sujeto l a capacidad necesaria para hacerlo. 

Si un sujeto es puesto en una plaza a l a que no se atribuye 

capacidad de adquisición alguna, éste Ingresa -efectivamente- en l a 

categoría de no-educable. 

Registramos pues dos condiciones para l a educación: 

- que e l sujeto reconozca l a autoridad del agente (competencia para 

ocupEtt- la plaza, "autoridad técnica", en términos de Bernfeld); 

- que e l agente atribuya a l a plaza "sujeto" l a capacidad de 

adquisición. 

Ambas condiciones hacen referencia a l a responsabilidad 

individual del sujeto y a l a responsabilidad pública en las decisiones 

de l a política de acción so c i a l educativa. Temas que recogeremos de 

manera específica -dada su importancia- en e l próximo apartado. 

Las condiciones arriba citadas, abren un espacio posible de 

IHTERCAMBIO, en términos de l a tradición antropológica francesa (Mauss, 

1964; Merleau Ponty, 1959). Es decir, sustrayendo a t a l cuestión l a s 

connotaciones que l a refieren a l a beneficencia (Greimas, 1982;73>. 

Así, ese espacio adquiere estructura contractual. En tanto 

contrato hace alusión a intereses confrontados, esto es, no idénticos. 
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El hecho de establecerse como estructura contractual es, 

paradojalmente, por un lado, apertura a l futuro -a las posibilidades 

educacionales- y, por otro, una coerción que l i m i t a a ambos elementos 

(agente y sujeto), ciSléndolos a l e j e r c i c i o que normativamente se 

instituye para las respectivas plazas. 

E l efecto de l a estructura contractual es d e f i n i r ( c l a r i f i c a r ) 

e l estatuto de cada elemento participante, en términos de 

responsabilidades y reconocimientos. 

El intercambio educacional requiere ciertas características 

para i n s t i t u i r s e como t a l ; 

. es siempre un intercambio limitado, en referencia puntual a l a s plazas 

y no a l conjunto de " l a vida" de los agentes y/o sujetos. 

. l a autoridad del agente se adscribe a l lugar en e l que se desempeña 

COBO portador del saber .y para l a transmisión del mismo. 

. es un intercambio "diferido", en l o s dos sentidos que Derrida señala; 

tiempo y diferencia. En relación a l tiempo, hay una distancia que 

separa "su conclusión de su ejecución" (Greimas, op.cit¡89). Pero este 

tiempo no se define por simple extensión -duración de l a cosa-, sino 

en tanto anticipación y efecto retroactivo. Es decir, a modo de una 

tensión que se establece entre e l crédito i n i c i a l (reconocimiento de l a 

autoridad/ atribución de capacidad) y l a realización, que relanza e l 

intercambio. De donde l a "differénce" aparece como efecto y como 

condición. 

. es una modalidad f i d u c i a r i a de contrato: para que e l intercambio tenga 

lugar, es necesario que agente y sujeto estén seguros del valor s o c i a l 
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del objeta a r e c i b i r como contrapartida: veredlcción/ retribución/ 

pronoción/ reconociaiento/... 

La relación educativa (relación de intercambio t a l como l a be 

definido), introduce una tópica, pues toda relación implica lugares. La 

hipótesis estructural señala que l a s propiedades no son intrínsecas a 

los elementos sino aferentes a l lugar que éstos ocupan en e l conjunto de 

la s relaciones. Así, las plazas de agente y de sujeto de l a educación 

son definidas históricamente: normativas que prescriben áreas de 

actuación, reconocimiento s o c i a l , saberes habilitantes, requisitos de 

Ingreso y egreso, etc. Es en su articulación como relación de 

intercambio donde cada plaza encuentra su consistencia. 

Conviene subrrayar especialmente l a diferencia entre l a noción 

de intercambio en e l modelo estructural de l a Pedagogía que aquí se 

propone y l a noción de intercambio que producen los modelos crítico-

emancipatorlos. Desde estas posiciones, l a noción de intercambio tiene 

como definición paradigmática l a f r e i r i a h a de "nadie educa a nadie, Jos 

hombres se educan entre sí". Según A.Puiggrós, l a importancia de 

P.Freiré radica en que ha podido conceptualizar que l o político se 

inscribe en e l Interior mismo de l a acción educativa. De allí que se 

definan ciertas modelos de educación como de "intercambio" y otros de 

"aera transmisión". 
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Así, se plantea que hay prácticas educativas que reconocen un 

saber en e l sujeta y que, por tanto, e l agente ya no es e l que posee y 

e l sujeto e l desposeído, sino que cada uno aporta l o que posee. Siendo 

ésto l o que conlleva una lógica del intercanbio. 

Esta concepción de lo educativa considera que l a s detós ponen a l 

sujeto en e l lugar de l a ignorancia <o l a barbarle), siendo e l agente e l 

encargado de "transmitir" <en e l sentido de imponer) un modelo cultural 

que opera (o, mejor aún, pretende operar), l a colonización del sujeto, 

erradicando sus propias señas culturales. 

Ya en otros párrafos he señalado e l mecanismo subyacente, en 

estos planteos. Me interesa aquí señalar l a f a l t a de rigor en e l 

análisis que los sustenta. 

E l discurso político se caracteriza por intentar e l ordenamiento 

o doainlo de l o s o c i a l , operando a p a r t i r de las categorías que l e son 

propias y que se inscriben en l a lógica de l a lucha por l a hegemonía 

CGramsci, 1976). 

E l discurso pedagógico marca una diferencia -debe usarcarla para 

ser, efectivamente, otro, discurso, A l o largo de este tex±o he ido 

señalando los efectos sociales Cy en e l cuerpo mismo del usuario...) que 

produce e l deslizamiento de una lógica discursiva a otra. 

E l discurso pedagógico tiene con» tema l a construcción del 

"sujeto s o c i a l " tzidi_l.cap. 11.23. ¿Dónde se establece l a diferencia con 
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e l discurso político y con las prácticas que desde éste se generan?. 

La lógica del discurso político conlleva l a lucha por l a 

priaacía <"lo uno o l o otro"), que se dirime con e l dominio de uno 

sobre otro. Cada discurso legitima esta acción según los valores propios 

del lugar s o c i a l desde e l que es enunciado. 

La lógica del discurso pedagógico remite a l a acción intencional 

llamada transmisión. Cuando esta lógica deja de sustentar l a acción 

educativa, ésta opera como intento de dominio, de captura. 

La función educativa es sieatpre de "pase". E l agente de l a 

educación transmite s in que su propio saber resulte aminorado. El 

recibe, también, los efectos de su propio discurso educativo. La 

transmisión hace presente e l patrimonio de l a cultura. Y en esa 

convocatoria a l retorno que no cesa, l o humano se continúa. 

El sujeto de l a educación, a su vez, gesta sus propias 

cuestiones, a p a r t i r de lo que e l agente provoca con su acción. Así, l a 

adquisición hace referencia a los diversos procesos de apropiación 

(transformación, reinvención), de l a cultura que r e a l i z a e l sujeto de l a 

educación. 

In esto consiste l a relación de Intercaablo. 

l o se intercambian objetos similares. Suerte de siasetría que 

operaría e l borramiento de las diferencias. Sólo hay intercambio, 

precisamente, en función de l a diferencia. 
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Cada sujeto, en tanto beneficiario de l a herencia c u l t u r a l , 

realizará las transfonaaciones <o no) que considere pertinentes. 

Realizando e l viejo adagio árabe que Marc Blocb nos recuerda: i o s 

honbrss se parecen más a su tiempo que a sus padres. 

La educación encuentra aquí su límite. 

Los intentos que, en cada momento histórico pugnaron por ceñir a 

los hombres sólo a las verdades de ess. monento (morales, luminosas, 

ortodoxas, revolucionarias, liberadoras,.,,}, entronizadas como 

universales, encontraron l a paradoja de su límite en los sujetos cuya 

conversión perseguían. 

También e l conformismo es un producto de cada época: es otro 

punto de intersección de las ideas recurrentes y del posicionamiento 

Individual respecto a éstas, 

Cada teoría y cada agente de l a educación señalan las puntas 

que socialuffinte se estiman cono "convenientes", pero l a elección es, 

siempre, responsabilidad y derecho del sujeto. Lo que éticamente l a 

educación debería r e a l i z a r es l a transmisión del patrimonio que 

p o s i b i l i t e a l sujeto posicionarse contando con l a aayor cantidad de 

elementos posibles para sostener su decisión. Pero ésta l e pertenece. 

Sin transmisión no hay educación, esto es, traspaso del 

patrimonio c u l t u r a l de l a humanidad. Ho una cultura devaluada, a l a 

medida de l a pobreza, sino l a cultura p l u r a l , candileja, heterogénea, que 

hace "heredero" a quien l a adquiere y "des-heredado" a quien no. 
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l a síntesis: lo político no se inscribe en " e l i n t e r i o r " de l a 

relación educativa, sino que, en cier t o s modelos, l o específicamente 

educativo (transmisión), es sustituido por l a lógica del discurso 

político (dominio). Los efectos no apuntan a l a promoción s o c i a l , 

c u l t u r a l , en un sentido amplio, del sujeto. Tienden a c r o n i f i c a r l o en un 

UÍICO lugar: a l margen de l a normalidad de época, de su "actualidad". 

Lugar de sumisión, de "salvación"... jOü.las redenciones... Las 

concepciones mecanicistas (y sus reformulaciones de "liberación"), 

consideran a l sujeto como objeto de dominio (unas para someterlo, otras 

para concientizarlo...). 

La educación (que, volviendo a i n s i s t i r , es sólo una de las 

prácticas que producen efectos sociales), deberá reinstalar e l concepta 

de responsabilidad como atribución propia de l a plaza del sujeta: 

responsabilidad en l a s eleciones. 

En este sentido, e l agente de l a educación juega una función 

importante aunque no determinante... 

La relación de reenvío que se establece entre las plazas de 

agente y de sujeto de l a educación, en relación a l patrimonio (el 

"tercer elemento" herbart1ano), se instauran como confIlativas. E l 

c o n f l i c t o es inherente a l o humano, a l conjunto de estructuras que 

configuran l a trama social en un monento dado. 

E l positivismo define e l c o n f l i c t o como disfunción suceptible de 

volver a ser equilibrada (compatible y armónica) con e l "todo" s o c i a l . 

E l modelo crítico-emancipatorio, también plantea l a posibilidad de 

erradicar e l co n f l i c t o en un tercer momento, que redimirá pasado y 
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presente. 

El fflodela que aquí se postula, deílne a l c o n f l i c t o no como 

elementa a eliminar para l a conciliación de l a s diferencias, sino como 

inmanente, de emergencia inevitable, dínamo de los cambios que l a 

h i s t o r i a registra. 

11' pensamiento utopista persigue erradicar e l c o n f l i c t o que lo 

social produce, Propone un modela mediante e l cual e l l o será un logro 

plenasente posible. 

Pues bien, nada hay tan t o t a l i t a r i o como pensar en Im. solución, 

aquella capaz de eliminar lo que e l demiurgo de turno considera 

pernicioso, l e aquí e l sesgo camón que va de l a "Utopía" de Sto. Tdmés 

loro a l a Crítica del Programa de Gotha o a los credos revolucionarios 

vigentes en l a s décadas de los 60-70 <e lacluso hoy pervivientes). 

E l error, obvianjente, na está en l a construcción de un modelo, 

sino en suponer que este es. l o real mismo. 

Esto l l e v a a posiciones de defensa de " l o r e a l " -siendo ésto l a 

propia realidad que e l mismo mdela'pregona- , e impidiendo l a discusión 

de los presupuestos epistemológicos qu© dicho modelo sustenta. 

Esto que es lícito <hasta e l límite de una ética)• o, mejor aún, 

pertinente en l a lógica del discurso' político, opera estragos en e l 

campo teórico. Parálisis del pensamiento que algunos autores pretenden 

compensar con "imaginación", descripciones empíricas, eclecticismos 

varios,,.., antípodas del rigor necesario en l a construcción 

d i s c i p l i n a r . 
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El supuesto de l a "uaicldad" aniña l a idea utopista de avance, 

de progreso, en l a dirección que apunta a l a reconciliación f i n a l de los 

hoabres entre sí, en una sociedad s i n conflictos. Sin embargo, e l 

"malestar en l a cultura" parece atravesar los decires de l a h i s t o r i a y 

dé l o s o c i a l . 

lo acaba e l conflicto. Lo que cambia es l a manera de formularlo, 

de conceptualizarlo, de intentar resolverlo, s i n lograrlo plenamente. 

En palabras de Francols P e t l t (1984; 123) " i a M s t o r i a , como la 

política social, mestra hasta la saciedad qve los acuerdos, la mayoría 

de las veces, no son más que puntos de partida o elementos estratégicos 

nuevas destinados a continuar las contlictas". 

La acción social educativa participa en l a producción y 

procesamiento de l o s conflictos. Se constituye como realidad s o c i a l : 

discontinua, fragmentaria, paradójica, 

La transmisión básicamente r e f i e r e ese profundo in-acabamiento 

de l o humano. á.ún cuando e l agente par t i c u l a r que l a re a l i c e considere 

a l hombre completo, pleno. O con posibilidades de serlo.., 

E l sujeto de l a educación es efecto de los múltiples 

Intercaabios. La socialidad se construye en e l pasaje del sujeto por 

diversos espacios de producción so c i a l educativa (esto es, de acciones 

Intencionaliente educacionales), y también por efectos educacionales 

producidos en otros espacios sociales s i n intencionalidad educativa 

("educación informal",vid. 5 T r i l l a , 1986; Coombs y Ahmed, 1975). 
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La transmisión r e a l i z a l a paradoja de l a perpetuación y e l 

cambio; bace presente e l pasado <para afirmarlo o negarlo) y, a l 

efectuar e l iKjvimienta, «eso» ya no es l o mismo; no hay retorno sino 

hacia adelante... 

La transmisión, efectivamente, vehiculiza un ordenamiento dado; 

e l orden de l o humano, orden simbólico. E x i l i o d e f i n i t i v o de l o 

Instintual que nos condena, irreversiblemente; en l a medida en que e l 

hombre habla, hay producción s o c i a l , hay invención. Orden de l o 

múltiple, de lo diverso, de l a polisemia... 

l o hay discurso que pueda resolver este c o n f l i c t o inherente a 

l o humano mismo. Sin embargo, ciertos discursos de l a educación c i f r a n 

en e l l o e l horizonte de l a Pedagogía. De e l l o s aspira a diferenciarse 

e l modelo que este trabajo delimita. 

I ? . 2 . l . - Cuadro de "licKlelos y Principales Deflnicioi^BS?'' en Juego en e l 

teaa de l a eáacaglóa s o c i a l especializada ea-laadaptaclón. 

l e aquí, a modo de síntesis de l o que hasta ahora se ha ido 

definiendo, l a s principales diferencias que e l modelo de l a Pedagogía 

Social estructural establece con otros aún vigentes en cuestiones de 

Inadaptación. 
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IV.3. - RP?.CTOS DEL KDDP.LO ESTRUCTURAL DB BDICÁCIQN SOCIAL ES BL TEM 

DE LA lirADAPTACIQS. USA NUEVA LECTURA DE LOS MARCOS LEGAL Y 

ADMlwiSTlATlvn O ACERCA ML REQRPEyAKIBtfTQ m US 

PRBSCRIFCiqgES Y , áCCIOIES ,EOTCAGIQíráLES._ 

IV.3.1. - P R R S S N T A C I O S . 

E l cambio político que se inaugura a p a r t i r de 1975 y que 

c r i s t a l i z a ea 1978, con l a Constitución, es e l contexto que p o s i b i l i t a 

l a emergencia de nuevas concepciones y realizaciones sociales. 

La construcción y consolidación del Estado de Derecho es, pues, 

una empresa reciente, A esto no es ajena l a educación s o c i a l en general 

y, específicamente, en e l tema de l a inadaptación. Se trata de l a 

proaacióD de la cultura j de la economía para asegurar a todos una 

calidad de vida digna (Constitución, Preámbulo). 

El Estado es garante y responsable de que cada ciudadano pueda 

reallzaur e l pleno e j e r c i c i o de l o s derechos y libertades que l a propia 

Constitución consagra. La garantía y responsabilidad se expresa en l a 

creación de Sedes Públicas de Protección Social en e l marco del Estado 
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de Derecho. La perspectiva no es, pues, de "caridad", sino de j u s t i c i a : 

se trata de l a estructuración de redes norsalizadas y, por tanto, 

nornalizadoras, de los Servicios Públicos. En este sentido es 

interesante l a aportación realizada por John K. Galbraith (1988), quien 

sostiene que "eJ conjunta de la legislación social produce un efecto 

civilizador". 

Interesa indicar, en relación con estos postulados y retomando 

lo señalado en los capítulos correspondientes respecto a los mandatos 

constitucionales de educación s o c i a l ; cuáles son las leyes que, en 

Catalunya, definen espacios y competencias sociales educativas. 

Este planteamiento adquiere un carácter paradójico: es necesario 

pero, a l a vez, forzosamente incompleto, 

. Es necesario por cuanto: 

a. e l marco jurídico de un Estado de derecho opera como garantía 

tanto del profesional como del usuario de los servicios de 

que se trate (educación, sanidad, ocio, deportes,...). 

b. las prescripciones y actuaciones (en este caso sólo haremos 

referencia a l a s de educación s o c i a l ) , deben desplegarse s a l a 

en e l espacio que señala l a ley. 

. Es incompleto, por cuanto no es e l objeto central del trabajo aquí 

realizado, excediendo, en todo caso, mi especialidad. 

Los marcos jurídico-legal y administrativo aparecen como 

condición del e j e r c i c i o educativo y, por tanto, como considerando del 

saber pedagógico. 
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En e l ámbito de Catalunya, existen diferentes leyes y decretos 

que delimitan áreas de actuación so c i a l y de intervención J u d i c i a l en 

las que se configuran ámbitos específicos de actuación educativa. 

Por su importancia, cabe indicar l a Ley de Servicios Sociales y 

l a Ley de Protección de menores, ambas del año 1985 (»> y <de niv e l 

estatal), l a Ley de Integración Social de Minusválidos, de 1982. 

Es imprescindible r e a l i z a r una nueva lectura de estos textos 

legales desde e l modelo estructural. E l l o obedece a l a necesidad de 

c l a r i f i c a r l a s connotaciones que, en planos ya estrictamente 

institucionales, t a l modelo plantea. Por tanto, dicha lectura obedece a 

una necesidad interna del texto: señalar l a difeencia que, a nivel de 

prescripciones y acciones educacionales, e l modelo estructural introduce 

en los espacios educativos definidos en Servicios Sociales y J u s t i c i a . 

<*} Es el momento en que acaba el redactado final de este texto, el 
Gobierno de la Generalitat anuncia la creación de un Departamento de 
Bienestar Social, Paralelamente, en el Estada se crea el Ministerio de 
Asuntos Sociales. 
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IV.3.2 - ACERCA DE LAS T.BYES DR SERVICIOS SOCIALES 

Y BE PEQTECCIQír DE MESOBES. 

La ley de Servicios Sociales del 2?-Xn-85 <DOG, S2 634; 

10.1,86), se propone e f e c t l v i z a r los derechos de los ciudadanos en 

conformidad con e l articulado de l a Constitución. 

Entre los principales artículos de l a Carta Magna que dan 

fundamento a l a mencionada ley, podemos c i t a r : 

.art. 9 5 remoción de los obstáculos y facilitación de l a participación 

ciudadana en l a vida política, económica, cultu r a l y s o c i a l . 

.art. 14: no a l a discriminación por motivo, condición o situación 

alguna. 

.art. 25: orientación de l a s penas privativas de libertad y de l a s 

medidas de seguridad hacia l a reeducación y l a reinserción 

soc i a l . 

.art. 39: protección a l a famlla y a l a infancia. 

.art. 48: participación de l a juventud en la vida política, s o c i a l , 

económica y c u l t u r a l . 

,art. 49: previsión, tratamiento, rehabilitación e integración de los 

disminuidos físicos, sensoriales y psíquicos, 

,art. 50: atención y soporte a l a vajez. 
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En e l propio texto de l a ley se hace referencia a l a misma como 

necesaria, para superar l a s antiguas cancepciones basadas en l a idea de 

beneficencia y entronizar l a concepción política de bienestar social. 

Desde estos supuestos se definen l as siguientes áreas de 

actuación so c i a l <art.5>s 

• Atención y promoción del bienestar de l a fa m i l i a y de las unidades de 

convivencia alternativa; con e l objetivo de prevenir y/o pal l a r déficits 

sociales, 

. Atención y promoción del bienestar de l a infancia y adolescencia; para 

contribuir a l pleno desarrollo personal y en especial en entornos de 

alto riesgo s o c i a l , s i n perjuicio de las funciones específicas de 

Protección y Tutela de Menores. 

Atención y promoción del bienestar de l a vejez; a los fines de 

normalizar y f a c i l i t a r condiciones de vida que contribuyan a "conservar" 

plenitud física, psíquica e integración s o c i a l , 

. Promoción y atención de las personas con disminuciones físicas, 

psíquicas o sensoriales; promoviendo su integración s o c i a l a f i n de 

conseguir tanto su desarrollo personal como mejoras en l a calidad de 

vida. 

• Prevención de drogodependencias y reinserción socia l de los afectados, 

en colaboración con los servicias de Sanidad que correspondan. 
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Promoción de actuaciones para prevenir y eliminar cualquier 

discriminación. 

. Prevención y tratamiento s o c i a l de l a delincuencia, atención so c i a l a 

presos y reInserción de ex-reclusos, s i n perjuicio de los Servicios 

específicos de letobilitación. 

. Ayuda en situaciones de emergencia so c i a l . 

. Previsión de situaciones de necesidad y lucha contra l a marjücinación 

socia l . 

La Ley establece dos modalidades en l a estructuración de los 

servicios sociales, según los niveles de atención (art, 4>: 

- Servicios Sociales 4& atencjón primarla: punto inmediato de 

acceso y nivel del sistemt de servicios sociales más cercana al usuario 

j a su ambiente familiar y social. Realizan tareas de información, 

orientación y asesoramiento y de animación, promoción y desarrollo 

comunitario y 'gestión de los s e r v i c i o s de atención doad c l l i a r i a . 

- Servicias sociales especializacLos; 'con los correspondientes 

eqvipaaientos, que constituirán el nivel de atención especifica dirigida 

al diagnóstico, tratamiento, apoyo y rehabilitación de los déficits 

sociales de personas pertenecientes a colectivos caracterizados por la 

singularidad de sus necesidades', 
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La t i t u l a r i d a d de l a gestión de las prestaciones y los Servicios 

Sociales, corresponde a l Instituto Catalán de Asistencia y Servicios 

Sociales <ICASS) l cap.II, secc.is, art.93, correspondiendo a los 

ayuntamientos programar y gestionar los servicios de atención primaria y 

los especializados de ámbito nainicipal, colaborar con las prestaciones y 

subvenciones económicas del ICASS y coordinar los servicios con los 

correspondientes de l a i n i c i a t i v a privada, conforme a las normas 

establecidas por e l Gobierno de l a Generalitat. 

La ley de Protección de Menores <ll/85), publicada en e l 

Butlletí O f i c i a l d i Parlament de Catalunya <I2 69j6.6.86), delimita tres 

ámbitos en los que cobra dimensión l a Protección de menores (Título 1, 

art.2) <*>: 

. Tratamiento de l a delincuencia i n f a n t i l y Juvenilj 

. Prevención de l a delincuencia i n f a n t i l y Juvenil} 

. Tutela de menores por defecto o por e j e r c i c i o Inadecuado de l a pa t r i a 

potestad o del derecho de guarda y educación." 

En e l texto legal, dado e l imperativo s o c i a l de "educar" en e l 

caso de menores, los ámbitos aparecen definidos como de acción so c i a l 

educativa. 

En relación a los tres ámbitos se establece; 

WVid.: DOG,¥3700; 16/6/86: Decrei 162/86 de desplegaaent de l a J l e i 
11/85. ..peí que fa al tractawent i a la prevencíó de la delincuencia 
infantili Juvenil i a la tutela. 
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Ac0giaiento centros de" 

provisional acogida 

TOTBLA DE 

, v i g i l a n c i a protectora 

. estada en f a i a i l i a de 

atención acogida 

continuada . estada en centros 

. otras jnedidas 

En ambas leyes se contemplan aspectos de atención primarla y 

especializada que nos interesa comentar. 

En l a LISII (Título ¥111; De lo s Servicios Sociales), se bace 

también referencia a dicbas modalidades. 

El ICáSS (1985) define los servicios sociales de atención p r i n a r l a - t a l 

como puede observarse en l a tabla de l a página siguiente- como servicios 

globales y polivalentes. 

Estas prestaciones quedan a cargo de los Equipas Sociales de 

Base, llamados también Equipos de Atención Primaria, integrados por los 

siguientes profesionales; asistente s o c i a l , educador especializado, 

trabajador f a m i l i a r . 
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CCrUlINT EELS SERVÉIS SANHARIS DE BE2CSTAR SOCIAL: Sistema Bar\itari 
Sistema e(t,ratiu,,etc. 
(servéis socials en 
sentit anpli) 

••i. . Sisuna'mijct» (püblic/prlvat) 

Nivell d'Atenció 
Primaria t 

Servéis Socislí 
Globalitzats 

i 
polivalents 

'Depenets fi'ens piblics : 
Xocels. 

Kivells tí'atcnsicns 
«^dedalitzaáes 

Servéis socials 
destínala s 
ffKsps ei^wcif Íes 
de p6bl«ci6 

LÍSen/gis •soclalft ant? ftocicns d*aten» 
cío primarla cue atcan gnâ ss ê ê» 
cifics de potoíacio í¿l am están vin» 

l_ culats a xar?»s de prestagio de ser-
'^vels d'al tres arees. 

Centre d'ate?Kíi6 a disjiiixícts 
Delégate d*assistwscia al Venor 
fcuif» d'AsscsBsorainsnt psico-
pédagogic-
Equips socio-psicopedagogics 
nmiclpals. 

Centres tí'Atcnci6 Prinarla de 
salut 
Centre d'O. i planifiacid fa-
íBlliar. 
Centres d'Atasncié Frimarla de 
Sfilut Mental. 

• Dqjene.ts tí'cns pOblics diversos 

- Vencsa. 
- DlSECinufts pelones, ílsii 

sensonals. 
- Infancia i Adolescenciau 
• Tcoüecrans. 
• IrtmseUnts. 
- Altres grüp&. 

* Depenents d'cn» pgfclies i privats dlverses. 
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Los E.S.B. son equipos de ámbito municipal ( c r i t e r i o de 

terrltorlalización) a los que conqjeten -según l o establece e l ICÁSS-

la s siguientes actividades; 

1. de atención directa;, información 

. trabajo s o c i a l individual, en grupo y 

comunitario 

. valoración, diagnóstico y referencia 

. movilización de recursos 

. colaboración en l a reinserción 

2. de soporte a l a acción directa: 

. ayuda a domicilio 

. prevención de l a marglnación 

3. de acción indirecta:. sensibilización y educación 

. detección de situaciones de riesgo 

4. de planificación y programación: 

. conocimiento del entorno social 

. registro c u a l i t a t i v o y cuantitativo de 

necesidades 

. conocimiento de los recursos de l a zona y 

de sus condiciones y características 

. colaboración en las propuestas de planificación 

y programclón de Servicios Sociales 

. participación en l a coordinación de l a 

utilización racional de los recursos. 
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Ahora bien, en l a dirección de lo señalado por Margarida Saiz 

(1987> y según l o expuesto hasta aquí, es conveniente matizar que l a 

atención primaria sí tiene un carácter polivalente, pero -precisamente 

por ésto- dispone de servicios polivalentes y especializados, t a l como 

e l propio Ifapa de Servicios Sociales l o registra. Es decir, l o s E.S.B. 

{y particularmente e l profesional que aquí interesa, e l educador 

especializado), realizan funciones especializadas dado que no hay 

c r i t e r i o s d e f i n l t o r i o s del momento adecuado para l a derivación de casos 

y/o problemáticas. 

La nominación misma del educador como "especializado" <en temas 

de inadaptación), l l e v a a que este profesional se posiclone en- l a 

detección y primeras intervenciones con sujetos con esta problemática y 

de los que se evalúa que con un soporte mínimo (pero "especializado"), 

pueden incorporarse a l a s redes cominitarlas existentes. 

Siguiendo las definiciones de Anna Gual (1987), puede afiraarse 

que e l educador especializado r e a l i z a : 

. tnieCTaacioaes fidusativas- ,ea,. Bs4i,o abiertai. ejerciendo una doble 

f unción: 

- detección de problemáticas en menores y jóvenes en situación 

de msirginación} 

- prisera intervención educativa, tendiente a a o v l l l z a r l a red 

comunitaria (familia, escuela, barrio,...) para intentar re

lanzar a los sujetos en l a s instituciones normalizadas. 

. intervenciones ea, se r v i c i o s coaunltariog ..de„,,„,la red , de t̂̂ ncjóii 

primarla: t a l e s como Centros abiertos, pre-talleres, casas de juventud, 
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etc., que tlendea a normll z a r a los sujetos cono usuarios de serv i c i o s 

públicos. 

En cuanto a l o que l a ley denomina "servicios sociales 

especializados", M. Siaz propone se, notónen de "atención secundaria", 

siendo l a modalidad de l a atención l a especializada en cada una de l a s 

problemáticas que se configuran en las áreas determinadas por l a ley. E l 

carácter de l a misma es " s e c t o r i a l " -por oposición a polivalente-. 

Esta matización sobre las nominaciones puede asimismo aplicarse 

a l texto de l a ley de Protección de menores, ya que e l ámbito de 

"prevención de l a delincuencia i n f a n t i l y Juvenil", t a l coaio queda 

definido, integra también l a atención polivalente y l a sec t o r i a l izada. 

E l ámbito de^ "tratamiento de l a delincuencia i n f a n t i l y Juvenil" es 

asimilable a l nivel de "atención secundarla". 

Así, en l a s diferentes redes públicas de servicios hay, tanto en 

l a s KJdalidadee de atención primwia cono de atención secundaria, 

á:iÉ>ito8 de acfiióB. ,MiK^ti,ya. ̂ jespsciallzaáa, .ea. .iiiadaplació.ffi,,, saclai. 

A<x:lóm educatim especlallzácte de cuym configuración damos 

cuenta en e l próaclaQ apartado. 
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IV.3,3 - SEQRBEIAKIEHTQ PB LftS PSSSCRIFCIQgES 

Y EWCACIQIfÁLBS. 

Son diversas las di f i c u l t a d e s que se presentan a l a hora de 

precisar las áreas específicas de acción s o c i a l educativa <•>, tanto en 

los ámbitos de l a red de atención primaria y secundaria de los servicios 

sociales como en los tres ámbitos que define l a facultad protectora de 

menores. 

uno de los primeras problemas que es preciso sefialar es e l que 

comienza a l hacer l a s leyes referencia a menores, pues hay cier t a s 

posicionamientos que interpretan que, tratándose de menores, TODO 

deviene educativo. 

A modo de ejemplo, vaya e l redactado del Decreto 162/1986 de l a 

Ley de Protección. Y, como tmj i l u s t r a t i v o , e l cap.II Trataaiento de la 

delincuencia Infantil y Juvenil, secc.l, arts.25 á 30. Las áreas de 

"observación" <art.26> y de "acción educativa" <art.28>, corresponden a: 

1. vida cotidiana, 

2. aprendizajes escalares, 

3. vida comunitaria, 

4. aprendizajes laborales, 
(*) Entendiendo por área especifica de acción social educativa, las 
definiciones que organizan (conform al modela curricular adoptado) la 
foraulacián de objetivas, la organización de los contenidos, la 
selección de actividades, etc. Cualesquiera sea el aadelo curricular 
adaptada, la definición de "áreas" de acción educativa, posibilita tomar 
distancia respecto del sujeto en-sí, para trabajar educativamente los 
aspectos que se consideran pertinentes de tal abordaje. .Las áreas de 
acción educativa na se superponen ni confunden con un sujeto en-sí... 
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Ea relación a l a s "áreas" 1 y 3, cabría preguntarse qué 

definición (alcances y línites), se f i j a n . La "TOTALIDAD" del sujeto es 

l o que parecería entrar en juego. Hipótesis que conflrna e l redactado 

del art.30, a l f i j a r entre los "objetivos educativos" l a "resolución de 

Jas dificultades y conflictos psiquicodf' del menor. 

He aquí claramente especificado e l efecto "looping" del que 

habla Goffnan (op.cit.{46 y ss.)! erradicar del alcance del sujeto toda 

respuesta situacional que no sea analizada, t i p i f i c a d a y generalizada. 

Pérdida de l a distancia entre e l sujeto y l o s o c i a l , distancia en l a 

que, precisamente, habría de instaurarse l o específicamente educativo 

(construcción del sujeto s o c i a l o de l a socialidad del sujeto). 

Este efecto "looping" elimina e l e j e r c i c i o de l a responsabilidad 

del sujeto sobre sus propios co!!|5ortaiiientos. Cuando los espacios 

personales (privados), pasan a ser "áreas de observación" y "áreas de 

educación", e l sujeto se encuentra amenazado o bien por sanciones o 

críticas que ponen en peligro "sus seguridades", o bien por Imposiciones 

que i i ^ i d e n l a realización de sus elecciones o que pretenden i n c i d i r 

sobre l a decisión misma. 

Los espacios personales se v e r i f i c a n en l a definición que l o 

soc i a l hace de l a vida del adulto, pero también en l a vida del menor; 

espacios de juegos, de relaciones amistosas, de organización de los 

estudios,... Espacios éstos que se sustraen a l control v i g i l a r de los 

adultos. Así, cada sujeto soc i a l (adulto o menor), r e a l i z a sus propias 

opciones. La autoridad se abstiene de intervenir y e l sujeto queda en 
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ej e r c i c i o de su propio a r b i t r i o para decidir e l curso de sus cuestiones. 

Todas l a s clases de edad tienen culturalaente marcados los 

espacios de privacidad y los espacios de confrontación social con l o que 

podríamos denominar, siguiendo a Bochenski, l a autoridad deontológica. 

Tal confrontación se r e a l i z a , pues, en espacios puntuales, socialmente 

estipulados, con márgenes de discrepancia y con un grado de 

"sometiniento" r e l a t i v o y en referencia sólo a dicho ámbito. 

La educación especializada -históricamente'- ha borrado esos 

límites necesarios para l a preservación del propio sujeto. La categoría 

de inadaptación opera como legitimación de acciones sociales de 

vulneración de los ámbitos de privacidad personal. 

On atisbo de l a inadecuación de l a nominación y los propósitos 

que se persiguen es l a f a l t a de resultados educacionales: l a i r r i s o r i a 

(cuando no inexistente) tasa de promoción s o c i a l de los sujetos. 

La anulación de espacios diferentes, es decir, de autoridades 

disímiles, de normativas diversas, de actividades cuyos resultados no 

son transferidos de contexto, conlleva l a idea de "aplanar" a l sujeto 

mismo; hacerlo único, suceptible de ser aprehendido, f i n a l y 

definitivamente, cono "globalldad". 

Lo que atenta contra l a educación es l a imposición de un espacio 

único (llanado educativo). 11 sujeto pierde así su vida privada, que 
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bajo e l apelativo de "cotidiana" es objeto de control. Lo so c i a l se 

caracteriza por l a n u l t i p l i c l d a d de ámbitos discontinuos, que se 

sustraen a l control único pues, en todo caso, cada espacio gesta su 

propia normativa y sus dispositivos de control. 

Es en l a circulación por lugares soclalaente diferenciados donde 
e l sujeto se " s o c i a l i z a " , esto es, adquiere valor soc i a l y 
responsabilidad personal. 

Los espacios educacionales son ALGOHOS de tales espacios 

sociales. Y es menester c l a r i f i c a r sus fines y contenidos como tales y 

e l beneficio que e l l o reporta a l sujeto en términos de reconocimiento y 

promoción so c i a l . 

Ahora bien, esta idea de "globalIzar" l a vida de un sujeto -bajo 

l a pretención de educarlo- no es privativa de los espacios 

Institucionales "cerrados". Esta cuestión planea en las actuales 

concepciones del trabajo s o c i a l , y suele reintroducirse por l a puerta 

ancha de las mitologías del trabajo en equipo. De allí que sea 

conveniente contribuir a l a caída de los mitos en que t a l trabajo suele 

sustentarse. En uno de los trabajos de Hebe Tizlo <1987a>, aparecen 

señalados algunos: 

- e i equipo como lugar de totalización g "globalizqpión"; a l t o que tiene 

básicamente dos vertientes.* 

.eqyjpQ l a t e r d l s c i p l i B a n , espado donde se "totalizarían" todas las 

disc i p l i n a s , dando una "visión global" de las problemáticas. Esta 

noción ignora un principio eplstémico fundaimental, a saber: que 



- 330 -

cada teoría construye su objeto. Esto es, no hay un "objeto común" 

en e l que convergen las diferentes d i s c i p l i n a s que, en inaginaria 

suaatoria,develarían TODO e l supuesto "objeto común". Fundadas en 

este mito han surgida las nominaciones de l o "psico-bio-socio-

pedagóglco.. .** 

.equipo como lugar de, homogeneidad o,del equipo,antea de Babel;alto 

del empirismo ingenuo; l os "hechos objetivos" hablan. Sólo es 

cuestión de tiempo -o de insistencias- para que todo e l equipo 

coincida... luevamente, e l "sentido común" desaloja a los mínimos 

de rigor epistemológica en e l e j e r c i c i o profesional, 

- el, equipo devenido grupo o del equipo.-como lugar de los afectos;, aquí 

se desplaza l a idea de producción como eje vertebrador del trabajo. 

- e l equipo como lugar no-JerárquiQo;, este a l t o oculta que l a anulación 

de Jerarquías comporta l a de las responsabilidades. E l equipa es 

espacio de resonancia de diferencias, de allí que l a función de 

coordinación deviene clave, como lugar del que vela por e l 

cumplimiento de los pactos. 

Decíamos, pues, que l a educación, en tanto socialización de los 

sujetos, se plantea como espacialidad discontinua, como ofertas de 

reconocimiento y promoción s o c i a l . 

Sin embargo, en l o que hace a l campo de l a inadaptación s o c i a l , 

los espacios nominados como educativas se inscriben en una paradoja que 

hace obstáculo a l propio planteo educativo; dado que dichos espacias 

caen fuera de l o s límites del sistema escolar, carecen absolutamente de 
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yn diseño curr i c u l a r que ordene (lORNALICE) l a producción educativa que 

se genera en tales ámbitos. 

La complejidad del tena, l a "novedad" del mismo, l a 

superposición de redes (públicas, privadas) y de administraciones 

(estatal, autonómica, municipal), han obturado las preguntas que fundan 

y orientan toda práctica educativa; ¿qué se persigue con ésto?, ¿cuáles 

son los espacios definidos como educativos?, ¿qué se considera, por l o 

tanto, pertinente transmitir en cada espacio?, ¿de qué manera?, ¿a 

quiénes?, ,,, 

Preguntas cuyas respuestas configurarán e l modelo de educación 

en e l que se inscribirán luego l a s actuaciones particulares. Estas 

cuestiones van en e l sentido de las responsabilidades que competen a las 

instituciones encargadas (por ley) de proporcionar ámbitos de acción 

social educativa. 

En cuanto a - los profesionales, cabe a l o s educadores 

especializados l a responsabilidad de l a reflexionen l o que se re f i e r e a l 

•modelo histórico de formación y lo s efectos que éste produjo. 

La hipótesis que, en sus i n i c i o s , fundó e l trabajo de 

-investigación y elaboración del presente texto, atribuía a los déficits 

de fomación del educador especializado -particularmente hasta l a 

consolidación de l a Escuela de Educadores Flor de Maig- l a incapacidad 

de programar l a acción educativa. 

Sin embargo, esta cuestión adquiere relevancia sólo en relación 

a otras problemáticas; 
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. los escasas diez afios de vigencia de l a Constituclónj 

. l a dlílctiltad de registro, en e l saber pedagógico, de los cambios 

eplstemológieosI 

. l a f a l t a de reconocimiento s o c i a l , expresado en una titulación 

'conveniente, del e j e r c i c i o profesional de l a educación en e l campo de 

l a inadaptación. 

También cabe consignar -como efecto de l o anteriormente 

expuesto- l a f a l t a de claridad <y, ea algunos casos, una ignorancia 

supina de las cuestiones teóricas), a l a bora del e j e r c i c i o de l a 

responsabilidad pública en educación s o c i a l . 

Sesponsabilidad que recae también -y yo diría que 

particularmente- en políticos, filósofos (y teóricos ea general) de l a 

educación. Su inMbición en e l tena en algunos casos, su diletantismo en 

otros, ba producido un verdadero vacío teórico, propiciando l a 

proliferación de empirismos y humanismos de diversa laya. 

tas administraciones, que hasta ahora no han podido elaborar 

d i r e c t r i c e s generales de política educativa en las que se inscriban los 

curric u l a pertinentes, y l o s teóricos de l a educación en e l tema de l a 

Inadaptación, depositaron esta responsabilidad en educadores. Estos, 

tanto por formación COB» por tipo de contratación, realizan programas de 

intervención directa. 

Las Instituciones contratantes hacen un encargo difuso en 

términos de control social? mantener e l orden en l a institución o 
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introducirla en algunos espacios barriales. ., Encargo qtie» generalícente, 

apela a c r i t e r i o s sanitarios, de trabajo so c i a l o psicológicos, que se 

engloban bajo e l apelativo de "educacionales". Los sujetas acaban 

fijados a l a s taxonamías así elaboradas. 

Se habla de "normalización", s i n que ésto haya representado para 

administraciones e instituciones l a necesidad de abrir un espacio de 

reflexión y elaboración del narco curricular referencial. 

El disefio de curr i c u l a requiere equipos multidisciplinares 

integrados por expertos de nivel superior, capaces de traducir 

técnicaaente los modelos teóricos y las intenciones de l a política 

educativa, y de canalizar y reformulai* l a s aspiraciones y desandas que 

se plantean a nivel operativo (d'Halnaut, 1985). 

I-a delegación indebida de responsabilidades -a l a que hacía 

referencia-, produce un efecto de boomerang; devuelve a las 

Instituciones . contratantes situaciones confusas, planteos 

contradictorios de actuación, deslizamiento de funciones, anulación -en 

ciert o s casos- de l o específicamente educacional. E l l o deja a l usuario 

inerme, sujeto a l o s deseas, o a l a "buena voluntad", o a l mejor 

entender del educador que e l azar l e depara. 

Se reintroduce l a aarca de los nádelos benéficos y se opera, en 

l a práctica, una negación de l o s principios establecidos tanto en l a 

Declaración Universal de los Derechos humanos COIBD de l a Constitución. 

E l prinero de los textos citados señala, en e l artículo 12, que "nadie 

será objeta de intromisiones arbitrarias en su vida privada". 

Hay equipos de educadores que se autodefinen como "terapeutas" 
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s i n que medie para e l e j e r c i c i o de esta función ninguna legitimación, 

pues no existe desanda n i autorización por parte del sujeto n i , por 

supuesta, ningún imperativo s o c i a l a l rspecto. La acción se camifla como 

"educativa". En muchos casos, tampoco hay una formación profesional 

habilitante y, en los casos en que sí l a hay, e l espacio en que se 

ejerce no es, por todo l o dicho, e l que legalmente corresponde. A todo 

ésto, cabe agregar l as reflexiones realizadas previamente acerca del 

concepto de "vida cotidiana" cono "área educativa". 

A estos asuntos, esperemos, que l a ya inminente sanción del 

Título de Diplomado en educación socia l podrá poner coto. 

Tal sanción por un ladoj l a apertura de espacios sociales 

nominados específicamente como ámbitos educacionales por otro <v,gr. l o 

señalado en e l anterior comentario sobre l a s leyes), s i g n i f i c a n e l 

reconocimiento de un dispositivo de educación so c i a l que, hasta ahora, 

ha quedado enmascarado bajo apelativos t a l e s como "educación no formal" 

o "educación' informal". Cuestión que ha puesto a tales producciones 

educativas " a l margen" de las normativas generales que dan entidad a .los 

sistemas educativos.Este quedar a l margen (identificación no casual con 

lo s sectores a los que'mayoritarianéate abastece), sustrae a l a sociedad 

amplia l a posibilidad de control de t a l e s producciones "educacionales". 

E l a r t . 27, Inc.5 de l a Constitución, establece que "los poderes 

públicas garantizan el derecMa de toda persona a la educación, mediante 

tíaa..prasramQiM,.gsneral ús ¿a mseMama., con la participación colectiva 

de todos los sectores afectadas y la creación de centros dcwestes"! subr, 

ppia.l. En e l mismi artículo, Inc.8, puede leerse; "Los poderes públicos 
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inspeccionarán y homologarán el sistema educativa para garantizar el 

cuMpliaiento de las leyes". 

Eaerge, pues, coaa necesidad Inexcusable l a HOlKáLIZACIOH 

-normativización- de los espacios sociales de educación en e l campo de 

l a inadaptación. 

Interesa l a hoaolagaclón e inspección de los ámbitos 

educacionales en e l campo de l a inadaptación, l a clara definición de los 

estamentos competentes y de l a s responsabilidades que a éstos 

corresponden. E l diseño de los curricula aparece así como prioridad, 

carao un primer punto de apoyo en l a coherentización de l a s prestaciones 

que san nondnadas como "educativas". Soraativlzar es, pues, legalizar. 

Someter a control público. 

Podríamos decir que se ha operado una fragmentación del campo, 

de difícil y costosa pero no menos necesaria reconversión. 

Se trataría, pues, de precisar ios lugares y responsabilidades 

necesarios para decidir, diseñar e instrumentar l a acción educativa en 

e l campo de l a Inadaptación so c i a l , con mayores posibilidades de 

ef i c a c i a en términos de l a pronoclóa s o c i a l de l o s sujetos. 

Es preciso, asimismo, precisar c i e r t a s cuestiones. Ciertas 

concepciones de atención a l a infancia y adolescencia "en riesgo 

s o c i a l " (jiisL-L DOG 780; 19.12.86: Decret 338/19861 16.11.86) correnel 

riesgo de reintroducir los presupuestos p o s i t i v i s t a s y los c r i t e r i o s 
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correccionalIstas de l a concepción "salvacionista" de l a infancia. 

Hablar de "trataMento" desdibuja l os límites de l o 

específicamente educativo, a l a vez que niega l a posibilidad de 

instaurar espacias diferentes. Cuando l a educación pretende "poderlo 

todo", es que nada hay en e l l a de eficaz en relación a l o que de e l l a se 

predica. 

Es ioportante c l a r i f i c a r esa necesidad de instaurar diferentes 

espacios <asistenciales, clínicos, punitivos), para que pueda emerger 

lo específicamente educativo. 

l o todo sujeto inadaptado es suceptible de educación s t r l c t i 

sensu. En un sentido amplio, todo sujeto humano tiene derecho a l a 

educación. En ciertos casos, e l nivel de educabilidad del sujeto hará 

coinldente ese derecho con los niveles de cuidados asistenclales. En 

otros, l a estructura misma del sujeto hace obstáculo insalvable a l a 

acción educativa, se tr a t a pues de derivar a espacios clínicos 

(psiquiátricos, psicoanalíticos,...) que incluso puedan instaurar l a 

posibilidad de intervenciones educativas. En las situaciones en que l o s 

sujetos han transgredido l a ley, y opera mandato j u d i c i a l , (o bien con 

casos de drogodependencias), l a posib i l i d a d de establecer l a acción 

educativa pasa por e l compromiso del sujeto en e l establecimiento y 

cuinplimiento de pactos educativos... 

S i bien estas cuestiones son del ámbito de l a evaluación de 

casos particulares, deben estar previstas por l a política s o c i a l 

educativa (recursos técnicas, infraestructurales, económicos, etc. y los 

canales de derivación pertinentes). 
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Es decir, a las políticas de acción socia l corresponde a r b i t r a r 

medios y recursos de implementación para que puedan sostenerse los 

ámbitos específicos de acción educativa. 

Otro punto de articulación del discurso pedagógico y e l discurso 

de lo soci a l remite a los servicios sociales, de j u s t i c i a y sanitarios 

especializados en atención t e r c i a r l a (bospicios, manicomios, 

geriátricos, prisiones, centros de internamiento de deficientes 

profundos, etc.). Cabría estudiar l a posibilidad de a b r i r espacios de 

educación s o c i a l teniendo en cuenta: 

- tipología de los sujetos definidos por l a institución, 

- tipo de institución t o t a l (evaluación de las condiciones mininas 

necesarias para r e a l i z a r trabajo educativo y admitir l o s efectos que 

éste genera). 

En educación, l a idea de considerar a l sujeto en términos de su 

estructura subjetiva, borra e l concepto de "responsabilidad s o c i a l " de 

l a persona a favor del determinisnó ambiental, psicológico, fam i l i a r , . . . 

Esto tiene dos versiones que, en l a s palabras de Bernfeld que hemos 

comentado (vid.: apdo. II.3,2.b>, se nominan: 

- Pedagogía cuartelaria 

- Pedagogía humanista. 

La primera hace coextensivo e l discurso pedagógico con e l del 

control s o c i a l . De allí que •educación" sea v i g i l a r , castigar, premiar, 

d i s c i p l i n a r -en suma- e l cuerpo y e l alma. Encarna en los modelos de 

corte conductista. La institución educativa, desde estos modelos, 
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deviene gueto que funciona con sus propios parámetros, donde l a conducta 

se premia o se castiga de manera iniMdiatista. Esto produce en los 

sujetos efectos de de-socialización progresiva. 

La Pedagogía "humanista" c i f r a la;acctón educativa en e l amor y 

l a coE|írensión. Con e l l o legitima incursionar en los espacios de 

intimidad del sujeto, hasta borrarlos como tales, e i n s i s t i r en e l 

"probleaa" (ya se ve: por e l BIEH del sujeto...). H.Tlzio, en otro de 

sus trabajos (1987b;42) expone, refiriéndose a l modelo de l a caridad: 

"Es interesante señalar que muchos añas después, se reactiva este modelo 

desde la vertiente de la llamada "carencia afectiva". Esta adquiere 

carácter de causa y señala su propio remedio. Si el sujeto sufre es 

porque no lo han estimado suficientemente, por tanto, de lo que se 

trataría es de darle amor: "Amarás a tu prójimo.,. " ¿Es posible pensar 

que pueda existir una función profesional que consista en amar...más 

aún, m amar bien?". 

Este posicionamiento produce l a eliminación de las plazas y del 

tercer elemento, obturando l a posibilidad de educación. E l "amor" 

encubre l a violencia s o c i a l que se prc t l c a con esos "objetos de amor" en 

que quedan transformados l o s sujetos de l a educación. Así cabe recordar 

las palabras de R. Albo: "por Tribunales de Menores hay que entender 

otra cosa muy distinta de los Tribunales ordinarios, cuyo objetivo es la 

separacióB y el castigo. A decir verdad, no ha de ser ni un tribunal 

sino un hombre, y más que un hombre, casi un padre". Palabras con las 

que se borraban las garantías procesales del menor y se relntroducía l a 

fina l i d a d moralizante en e l derecho penal. 
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La educación ha sida en núltiples acaslones lugar retórico de 

legitimación de diferentes .prácticas que no operan en l a dirección de 

l a promoción social de l o s sujetos. 

En e l e j e r c i c i o de l a acción educativa hay un margen para l a 

arbitrariedad del agente de l a educación. Otra cuestión es d e f i n i r l a 

acción educativa en términos de l a arbitrariedad del agente o e l agente 

como "modelo de identificación" para e l sujeto. Aquí se confunde e l 

agente como representante de l o so c i a l con e l agente como persona. Es 

conveniente pues e l establecimiento de narcos referenciales claros, que 

no "eliminan" l a arbitrariedad, pero establecen los márgenes técnica y 

socialmente admisibles de l a misma. 

Así, cuando se habla de "medida educativa" o, peor aún, de 

"tratamiento" en aparente alusión a l a educación, se ha de poder aclarar 

a qué modelo se hace referencia y, nuy especialísente, a qué diseño 

curricular. 

La pronoción so c i a l de los sujetos (encargo s o c i a l de l a 

educación) no puede quedar reducida a l a "buena voluntad", los mejores 

deTCOs o entendimientos de los agentes particulares. En tanto 

re^onsabllidad s o c i a l (reconocida C O B O t a l par e l cuerpo lega l ) , 

coiapete a l a s redes institucionales públicas ar b i t r a r las medidas 

tendientes a p o s i b i l i t a r l a . 

Sin estas garantías sociales, no se puede oferfer a l sujeto un 

proyecta viable de futuro, capaz de provocar e l Interés por las 

adquisiciones que l o so c i a l exige en cada momento histórico dado. Es 
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difícil e x i g i r a los sujetas su cuota de responsabilidad en l a 

articulación con l o socia l normalizado cuando no aparece c l a r i f i c a d a l a 

responsabilidad s o c i a l , que es l a única capaz de sostener una dimensión 

de futuro. 

P A S A F I g A I. I 2 A Si 

Los modelos de educación s o c i a l , que se inscriben en los 

diferentes paradigmas teóricos ya señalados, han producido diversos 

efectos de realidad s o c i a l . 

El modelo de educación s o c i a l especializada en inadaptación, 

fornulado a p a r t i r de l a hipótesis estructural, conlleva -entre los 

principales- los siguientes efectos: 

• Ea cuanto a otros, modelos de educación; 

- Caída de ciertos mitos caros a los modelos que se inscriben en los 

paradigmas p o s i t i v i s t a , hermenéutlco y crítico eiaancipatorlo, y que 

se fundan en l a noción de progreso l i n e a l hacia l a eliminación del 

c o n f l i c t o o l a reconciliación f i n a l razón-naturaleza. 

- fifegación de l a hipótesis e i ^ i r l s t a que establece las ideas como 

inferencias a p a r t i r de l a "experiencia": toda práctica es efecto de 

ideas previas. 
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. E n c u a n t o a l a s r e d e s d e S a r v i c i p s P ú b l l C Q S ; 

- Interpretación de los textos legales desde e l saber pedagógico en 

cuanto lo concerniente a educación. 

- Postular l a necesidad de un Servicio de Educación Social, encargado de 

l a elección del uodelo y de l a elaboración del dlsello curricular 

• teniendo en cuenta principalaente: 

. las múltiples denandas sociales de educación. 

. las áreas de actuación social educativa definidas desde los narcos 

legales correspondientes. 

. l a s redes institucionales existentes, sus objetivos, sus 

estructuras y sus nodalIdades de atención. 

. las exigencias que plantea l a fornación de los profesionales de l a 

educación social especializados en teaas de Inadaptación. 

- Establecer un carácter transversal en e l diseño en relación a las 

redes de atención prliuarla, secundarla y t e r c i a r l a , tanto en las 

modalidades de los servicios polivalentes como en los especializados: 

i i m B s HODAlIDADES ACCIOI SOCIAL EDUCATIVA 

.Inforuación y orientación: hay casos 

Atención Servicios que con ésta primera intervención se 

Prlnaria J 
* 

Polivalentes reartlculan en los c i r c u i t o s norsales. • « 
"T* 

I 
i 
I 
1 

Servicios 

.Acción educativa sistenática 

a promover a los sujetos 

tendiente * 

hacia l a s ! 
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ÍIVELES MODALIDADES ACCIOI SOCIAL EDUCATIVA 
• 

1 
Atención ' 

1 
Secundsuria i 

Especializados 
1 

redes institucionales primarias. | 
1 

Atención 

Terciaria Servicios 

Especializados 

.La mayoría de los sujetos reciben 

aquí atención (médica, psiquiátrica, 

asi s t e n c l a l , penitencial, ... ) en 

Instituciones Totales. Cabría r e a l i z a r 

en cada caso una evaluación de las 

posibilidades de ab r i r espacios 

sociales educativos. 

- Operar un giro copernicano en l a concepción boy vigente; l as 

definiciones generales de educación s o c i a l en e l tema de l a 

inadaptación no son pertinentes a cada red y ser v i c i o , sino que 

coB^jeten a un servicio capaz de orientar y supervisar l a s d i s t i n t a s 

acciones educacionales con miras a l a normlización de los usuarios. 

Esto comporta potenciar l a e f i c a c i a s o c i a l de lo s ámbitos educativos, 

normativizándolos; 

. orientaciones generales comunes. 

. orientación y supervisión de los diferentes equipos 

según c r i t e r i o s comunes. 

. evaluaciones y reorientaciones metodológicas. 
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. ligamen entre las administraciones contratantes y los centras 

de formación de los educadores sociales, vehlculizando l a s 

demandas y requerimientos respectivos. 

- En cuanto a los modelos de foriaaclán . de educadores sociales; 

Queda sefialada, por e l sesgo de l a h i s t o r i a de l a profesión del 

educador especializado, l a importancia de l a formación de este 

profesional en los MARCOS SOSHáLIZADOS de producción so c i a l educativa. 

Lo "especial" de esta situación quedará reconvertida - t a l como he 

indicado precedentemente- con l a sanción de las nuevas tit u l a c i o n e s y l a 

posibilidad que e l "educador s o c i a l " sea investido del reconocimiento 

para e l e j e r c i c i o de una función, que, hasta hoy, carece de valorización 

adecuada. Este derecho a l e j e r c i c i o de una profesión sancionada 

sQclalmente, permitirá a los profesionales e l acceso a un Colegio 

Profesional (Constitución,art.36) y consagrará e l derecho a ser 

representados democráticamente por una organización profesional para l a 

defensa de sus intereses (Constitución,art,52). 

La definición antedicha de un s e r v i c i o de educación socia l opera 

<a través del disefio c u r r i c u l a r , e l asesoramiento técnico pedagógico, l a 

orientación, y supervisión de l a acción educativa), cono un referente 

que p o s i b i l i t a a l profesional un posiclonamiento COIKJ t a l en e l 

e j e r c i c i o de l a función de transmisión. 

La clarificación epistemológica en que parece embarcarse en 

estos momentos l a Pedagogía Social en nuestro país, s i n duda permitirá 

generalizar una actitud de r i g o r en e l estudio y de posicionamientos 
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críticos frente a prácticas aún muy arraigadas en nuestras realidades 

institucianales. 

- En cuanto a, los sujetos, de l a acci6a,...fiduoatlYaL, 
El primer efecto s i n duda corresponde a l a normlizacióa 

(normativización) de las prestaciones educacionales, a l minimizar l as 

situaciones de arbitrariedad, haciendo eje en; 

.promoción s o c i a l ; l a educación ha de aportar un beneficio s o c i a l a l 

sujeto, esto es, abrir una dimensión de futuro,ya 

que esta posibilidad constituye e l presente de l a 

acción educativa. Aquí está en juego l a 

responsabilidad s o c i a l en educación. 

.circulación s o c i a l : adquisición de bienes culturales valiosos(valor 

de uso), que permitan a l sujeto e l acceso a 

c i r c u i t o s amplios y normalizados. 

• autoacBía social, del sujeto; reconocimiento de su propia 

responsabilidad en l a s elecciones y en los 

efectos sociales que éstas conllevan. 

E l "no-future" de los jóvenes (como sector más expuesto a l o s 

efectos de un medio so c i a l depauperado) expresa e l vaciamiento de 

sentido: un exceso de rutina (en s o l i t a r i o , marginal), que aplana l a s 

significaciones. 

Los aprendizajes escolares (que en un momento histórico operaran 

como dinamizadores, en l a perspectiva de ingreso de l o s sujetos en l a 
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sociedad de su época), demandan tales requisitos que se convierten para 

los sectores culturalmente más desfavorecidos, en e l primer escalón 

social del fracaso. Bs pues lâ íortante retornar l a escuela a su lugar 

soci a l y a r b i t r a r nuevas dispositivas que abarquen l a s nuevas áreas 

educacionales que e l devenir s o c i a l plantea. 

La educación s o c i a l , en e l .tema de l a inadaptación, debe, pues, 

operar como prevención general Cy en particular en l a infancia y 

adolescencia) y como dispositivo recuperador de los sujetos Inadaptados. 

Isto ~y en conformidad con lo planteado hasta aquí-, l a 

convierte en "BDUCáCIOI FORMAL": intencionalmente estructurada <»), 

cronológicamente graduada y jerárquicamente organizada <Pérez,Martín, 

1987). 

Todo e l l o no es garantía "absoluta" de l a mejor atención 

educativa posible, pero sí constituye un punto de apoyatura sacialaente 

establecido que reconoce l a importancia de Inversión so c i a l en los 

sectores tradlcionalmente postergadas, "des-igualados", s o c i a l y 

culturalmente, 

(») Según la definición de Hamline (19f9;5i> de intenciones 
educativas: "enunciadas más o amnos explícitos de los efectos esperadas, 
en UD plaza wás a menas largo y con mayor o menor certeza e interés por 
parte de los educadores, alumnae, planificadores y responsalues 
educativos, sin olvidar Ja saciedad en que tiene lugar el procesa 
educativo", 



- 346 -

¿ I B posible hoy l a formllzación de l a edacacióa s o c i a l , en 

general, y en e l tena de l a Inadaptación en particular? 

Tal como he indicada, aparecen condiciones favorables... 

Hasta aquí e l alcance del discurso pedagógico*. 

Queda abierto e l interrogante, a modo de interpelación a l 

discurso político, de s i l a educación s o c i a l en e l tena de l a 

inadaptación puede constituirse, frente a ios procesos de producción 

social de "inadaptados", con» una apuesta a favor de l a promoción so c i a l 

de los sujetos. 
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A I E X O I 

Texto de J. J. Plquer y Jover, publicado en 1972. Se anexan 

aquí los párrafos s i g n i f i c a t i v a s referidos a l p e r f i l del Educador. 

Piquer y Jover,J.<1972b): La foraación de los educadores de nlfios 

privados de hogar. Bases para e l 

• estableciadento de una nueva profesión 

soc i a l . Barcelona, lapr.-escuela Casa 

P c l a l . de Caridad. íSeparata de l a Revista 

Perspectivas Pedagógicas, W 29-303. 
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& I E X O II 

Tex±o que i l u s t r a claraiuente e l modelo de educación vigente 

en l a formación de educadores en e l C.F.E.E. de Barcelona. 
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II J O R N A D A S T É C N I C A S D E E S T U D I O S O B R E L O S P R O B L E M A S 

D E L O S S U B N O R M A L E S 

MADRID, 26-29 NOVIEMBRE 1969 

LA F O R M A C I Ó N DE EDUCADORES 

ESPECIALIZADOS 

APORTACIÓN A LA 6.* PONENCIA 
DE 

ANTONIO JULIA BOSCH 

JOSÉ M A S D A L M A U 

JAVIER PÉREZ-PORTABELLA M . 

BARCELONA, NOVIEMBRE 1969 



LA FORMACIÓN DE EDUCADORES ESPECIALIZADOS 

( E x t r a c t o d e l Proyecto para 
l a creación de un CENTRO DE 
FORíílACION DE EDUCADORES ES
PECIALIZADOS que actualmen
t e se está poniendo a l a 
práctica en Barcelona) 
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Cada día se pone más en e v i d e n c i a y a nadie esca_ 
pa ya l a urgente necesidad de o r g a n i z a r y poner en f o n c i o -
naroiento un plan de forjnacién de Educadores E s p e c i a l i z a d o s 

La reeducación de t a n t o s nifíos y Jóvenes margina 
dos, inadaptados y d e f i c i e n t e s de todo t i p o que i n t e g r a n 
nuestra Sociedad a c t u a l e x i g e una solución que debe a f r o n 
t a r s e con l a s máximas p o s i b i l i d a d e s de áxito» 

Hay «JÓltiples f a c t o r e s que co n d i c i o n a n este éxi
to deseadoj pero uno nos parece tener una i m p o r t a n c i a tra_s 
c e n d e n t a l : La Formación de per s o n a l e s p e c i a l i z a d o . 

Este p e r s o n a l n e c e s a r i o en todas l a s I n s t i t u c i o 
nes E d u c a t i v a s , S a n i t a r i a s y Benéfico-Sociales que se en-^ 
f r e n t a n con e l problema que presentan l o s sere s humanos con 
necesidad de un d e s a r r o l l o armónico, autoaceptación y posi_ 
t i v a adaptación s o c i a l , podría ser denominad» EDUCADOR ES
PECIALIZADO por analogía a l nombre que r e c i b e en l o s demás 
países en que e s t a profesión está e s t r u c t u r a d a . 

Para e x p l i c a r mejor l a p e r s o n a l i d a d d e l EDUCADOR 
ESPECIALIZADO u t i l i z a r e m o s l a s ^ d e f i n i c i o n ^ e s dadas por dif£ 
ren t e s organismos: 
CONGRESO fl«I.E,3.I. 1960 (Asociación I n t e r n a c i o n a l de 
Educadores E s p e c i a l i z a d o s ) " E l Educador i n t e n t a c o n s t r u i r 
un sistema de r e l a c i o n e s nuevo entre e l joven en d i f i c u l -
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tad y su ambiente a través de l a relacién e s t a t i l e c i d a con 

e l hombre en una uida conjunta"» 
CONGRESO U.N.A.R. 1962 (Unidn N a c i o n a l - F r a n c e s a - de Aso
c i a c i o n e s para l a Reeducación), " E l Educador es un trabaja» 
dor s o c i a l , técnico en r e l a c i o n e s humanes que c o n t r i b u y e 
-en constante colaboración con l o s demás técnicos de una 
Institución- a l s o s t e n i m i e n t o , a l a rsestruettjración y a 
l a expansión de l a p e r s o n a l i d a d y también a l a no r m a l i z a -
ción de l a s r e l a c i o n e s s o c i a l e s de l o s niños, jóvenes y hom 
bres que l e han s i d o c o n f i a d o s , u t i l i z a n d o p r i n c i p a l m e n t e 
l a relación i n d i v i d u a l y l a s i n t e r r e l a c i o n e s de grupo; l o s 
actos de l a v i d a c o t i d i a n a y l a s d i f e r e n t e s a c t i v i d a d e s , d i _ 
rígidas o espontáneas." 
"CümiTE TÉCNICO DE LA A.I»E.3.I. " E l Educador ha de fa v o r e 
cer en d e s a r r o l l o de l a p e r s o n a l i d a d y de l a madurez s o c i a l 
de l o s sere s humanos en d i f i c u l t a d de adaptación, a través 
ce l a s d i f e r e n t e s s i t u a c i o n e s espontáneas o provocadas, vi. 
vi d a s en un ambiente n a t u r a l o i n s t i t u c i o n a l . " 

CorriO se ve, e l Educador E s p e c i a l i z a d o es mucho • 
más que un simp l e c u i d a d o r de pligofrénicos como muchos 
habían i n t u i d o a l programar l a profesión. 

Los rasgos fundamentales de l a formación de Edu-
.cadores E s p e c i a l i z a d o s podrían s e r ; 
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- Labor de Seleccián 
- Período de formaciári humanística (1 curso de du r a -

cién) 
- Seminario de valoración pe r s o n a l 
- Período de formación específica (1 curso de du r a 

ción) 
- Evaluación f i n a l . 

Vamos a exponer muy sumariamente l o s d i f e r e n t e s 
t i p o s de formación que, a nuestro entender, debería r e c i -
b i x un Educador E s p e c i a l i z a d o ? 

La l a b o r de un Centro de Formación de Educadores 
E s p e c i a l i z a d o s creemos que debería e s t a r c a r a c t e r i z a d o por 
e l impulso dialéctico d i r i g i d o h a c i a l a integración armón¿ 
ca de estos c u a t r o t i p o s de Formación P e r s o n a l : 

- i n t e l e c t u a l 
- clínica 
- técnica, y 
- p s i c o - a f e c t i v a 

A,- Forma c i ó n In t e l e c tua1» 
Partimos d e l postulado básico de que una forma -

ción profunda de l a p e r s o n a l i d a d d e l educador es i m p o s i b l e 
s i n un p r e v i o deserrvolvimiento máximo d e l p o t e n c i a l i n t e -
l e c t u a l . 

Debe -conocer b i e n e l "hombre", sus p o s i b i l i d a d e s 
y l i m i t a c i o n e s j v i r t u d e s y d e f e c t o s y l o s -condicionantes 
d e l medio ambiente en que se dessn-vuelve a f i n de ayudar a 
d e s a r r o l l a r su p e r s o n a l i d a d y poder así l l e g a r a l o g r a r una 
inserción s o c i a l satisfactoria» 
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Esta c u l t u r a p r o f e s i o n a l que l e exigimos t i e n e 
sentido s i s - se i n s c r i b e en un contexto de c u l t u r a g e n e r a l 

~ se apoya sobre unos v a l o r e s humanos 
- se i n t e g r a progresivamente, durante todo e l 

periodo de l a formación, en l a práctica y en l a p e r s o n a l i 
dad d e l educador. 

A l t r a b a j a r en equipo con o t r o s técnicos deberá 
co l a b o r a r en l a s d i v e r s a s v a l o r a c i o n e s d e l educando, en es^ 
t a b l e c e r balances de p e r s o n a l i d a d , e t c . por l o que l a s 
medidas que adoptará serán e l r e s u l t a d o de un in t e r c a m b i o 
f r u c t u o s o e n t r e c u l t u r a s t r a d i c i o n a l e s e i n s t i t u c i o n a l i z a 
das, (médicos, j u e c e s , psicólogos, pedagogos...) y habrá 
tenido en cuenta e l contexto f a m i l i a r , s o c i a l , c u l t u r a l , 
económico, jurídico y a d m i n i s t r a t i v o en que necesariamente 
se desenvolverá. 

E l programa que n o s o t r o s propondríamos para e l 
primer curso comprendería: 
I . - E l complejo psico-somático: Biología humana - 20 horas 

Psicología g e n e r a l w 30 " 
I I . - Proceso e v o l u t i v o Somática y Psicología genéti-

Nacimiento - S e n i l i d a d : ca o e v o l u t i v a - 40 horas 
I I I . - Interacción N i R o - a d u l t o : Seminarios 
l y . - E l hombre y su ambiente: La Psicología de grupos - 34h 

La Sociología - 30 horas 
V,- Los hombres j u n t o s : Grandes c o r r i e n t e s filosófico-

e d u c a t i v a s - 15 horas 
T i p o s de organización político-
econároico-social - 10 horas, 

UI,- E l hombre y e l mundo: Las necesidades d e l hombre y l a 
respuesta l e g a l - 20 horas 



E l segundo curso giraría a l r e d e d o r de éstos dos 
e j e s : - Problematica d e l níRo, d e l adolescente y d e l 

jduen anormales,marginados e inadaptados. 
» t o s necesitados de educacián e s p e c i a l y l a s 

I n s t i t u c i o n e s que l o s a t i e n d e n . 

Eormación clínica. 
Es t a formación se r e a l i z a r l a a través de l o s con 

t a c t o s establecido-s con e l educando en d i f i c u l t a d de adap
tación. Es s i n duda alguna l a p a r t e e x p e r i m e n t a l de l a 
forma ción^ii^» , 

E l planteamiento de formación p r o f e s i o n a l que da 
riamos a e s t a formación permitiría l a utilización d e l tiem 
po dedicado a l t r a b a j o como un elemento importante de l a 
misma* 

La utilización de e s t a situación permitiría una 
integración de l a s a d q u i s i c i o n e s i n t e l e c t u a l e s y técnicas. 
De esta manera, l e parte de enseñanza, que entra en todos 
l o s procesos de formación, tomaría su verdadero s i g n i f i c a d o 

La metodología de l a formación clínica tendría 
que t r a b a j a r s e sobre l a práctica-, puesto qee una parte muy 
importante de l a r e s p o n s a b i l i d a d de a q u e l l a debería recaer 
sobre l a s I n s t i t u c i o n e s * 

La primera p a r t e d© es t a metodología sería e l tr¿ 
bajo para conseguir una visión comtSn de formación entre e l 
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Centro y l a s I n s t i t u c i o n e s e d u c a c i o n a l e s o terapéuticas. 
También deberían e s t u d i a c s e a p a r t i r de bb%b, visión: Las 
p o s i b i l i d a d e s de formación en e l i n t e r i o r de l a s I n s t i t u 
c i ones t a l como son hoy en día, e l e s t a t u t o d e l educador 
en formación y que t r a b a j a , e r t . . . 

La' Formación i n t e l e c t u a l aportaría a l alumno una 
c u r i o s i d a d que e l t r a b a j o práctico permitiría s a c i a r . De 
esta manera se podrían r e a l i z a r : 
- Encuestas sociológicos a p a r t i r de un caso o h i s t o r i a 

que haya llamado p a r t i c u l a r m e n t e l a atención. 
- Estudios psicodrámáticos de una situación v i v i d a en g r u 

po. 
- E s t u d i o s sobre l a evolución de un grupo d e l a n t e de una 

situación c o n f l i c t i v a o una decisión a tomar. 
- A p l i c a c i o n e s , a título e x p e r i m e n t a l , de alguna técnica 

nueva. 
- C o n s t a t a c i o n e s , en e l campo somático, de algunos sínto -

mas de enfermedades. 

Todas estas p o s i b i l i d a d e s enriquecerían mucho a l 
alumno, s i b i e n hay que reconocer que algunas presentan 
c i e r t o p e l i g r o y deberían r e a l i z a r s e con mucha c a u t e l a y 
bajo experta dirección. Para que e s t a s s i t u a c i o n e s f u e r a n 
bien aprovechadas, sería n e c e s a r i o que e l educador en f o r 
mación t u v i e r a y mantuviera un CARNET PERSONAL DE EXPERIEN
CIAS 

Este c a r n e t debería ser e l t e s t i m o n i o de l a con-
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junción entre teoría y p r a c t i c a . Los o b j e t i v o s p r i n c i p a l e s 
de t a l c a r n e t serían: ~ p r a c t i c a r l a observación 

~ c a l i b r a r l a s c i r c u n s t a n c i a s con 
o b j e t i v i d a d 

- a j u s t a r favorablemente l a a c t i t u d 
p e r s o n a l 

E l teícto e s c r i t o de e s t a c a r n e t de e x p e r i e n c i a s 
debería d e s a r r o l l a r s e de l a s i g u i e n t e manera: 

Descripción de un hecho vi. 
v i d o por e l educador 

r e l a c i o n a r l o con 

Las a d q u i s i c i o n e s teóricas 
d e l educador (formación) 

Interpretación d e l hecho 
v i v i d o , por p a r t e d e l 
educador. 

La e x p e r i e n c i a p e r s o n a l d e l 
educador ( p e r s o n a l i d a d ) 

Interpretación de 
o t r a s personas. 

D i v e r s a s a c t i t u d e s p o s i b l e s 

. í. ^ 

ACTITUD PERSONAL ESCOGIDA POR EL EDUCADOR 
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E l c a r n e t de e x p e r i e n c i a s sería un medio de i n 

tercambio y de comunicaciiSn: 
a) Para l a s e n t r e v i s t a s con l o s responsables de l a forma
ción. Es t a s e n t r e v i s t a s serían n e c e s a r i a s para poder e s t a 
b l e c e r , de una manera r e g u l a r , l a evolución d e l alumno du 
rante su formación.. La aportación a e s t a s e n t r e v i s t a s de 
un m a t e r i a l e s c r i t o , podría ser base de discursión 

b) Para una presentación y una discursión c o l e c t i v a . Los 
Seminarios en grupos r e d u c i d o s serían muy u t i l i z a d o s en l a 
formación teóricaj e l e s t u d i o de un caso v i v i d o y constat_a 
do en e l c a r n e t de e x p e r i e n c i a s sería un elemento de forma 
ción i n t e r e s a n t e , puesto que permitiría e l entrenamiento 
de l a implicación p e r s o n s l en l a relación ed u c a t i v a y l a 
reflexión de e l l a en e l caso v i v i d o , 

c) Para una coordinación con e l D i r e c t o r de l a Institución 
donde e l alumno r e a l i z a sus prácticas. Esta coordinación 
puede p r e s e n t a r d i f e r e n t e s a s p e c t o s que se definirían en
t r e e l educador en formación y e l D i r e c t o r . 

Para que este c a r n e t de e x p e r i e n c i a s fuecá un 
verdadero elemento de comunicación sería n e c e s a r i o , desde 
e l p r i n c i p i o de l a formación, hac^r un a p r e n d i z a j e sobre 
l a s maneras de r e d a c t a r , síntesis de reuniones, h i s t o r i a s , 
casos v i v i d o s , c o n s t a t a c i o n e s de e x p e r i e n c i a s , etc» 
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E l c a r n e t de e x p e r i e n c i a s no debería r e f l e j a r n i n 
QÚn j u i c i o de v a l o r sobre o t r a s personas; sólo podría po -
ner en duda l a actuación de su propio a u t o r . 

C - Formación técnica. 
Entendemos por formación técnica l a p a r t e de l a 

formación g e n e r a l que permitiría a l alumno l a adquisición, 
l a asimilación y e l c o n t r o l de unas técnicas que podríamos 
llamar de animación y que son i n d i s p e n s a b l e s , para e l t r a 
bajo d e l educados en l a práctica p r o f e s i o n a l c o t i d i a n a . 

La formación técnica permitiría a l educador e l 
d e s c u b r i r sus p o s i b i l i d a d e s de expresión y además, l a cre_a 
ción y e l d e s a r r o l l o p e r s o n a l . Este d e s a r r o l l o p e r s o n a l 
desde e l punto de v i s t a psíquico l o creemos i n d i s p e n s a b l e 
s i se t i e n e en cuenta que e l primer instrumento de t r a b a 
jo d e l educador es su p r o p i a personalidad» 

Esta formación constituiría una ocasión excepcio, 
n a l de c u l t u r a , puesto que permitiría e l e n r i q u e c i m i e n t o 
de l a s a p t i t u d e s p e r s o n a l e s d e l educador, dándole l a oca -
sión de aprender a expresarse u t i l i z a n d o procedimien.tos di_ 
f e r e n t e s de l a p a l a b r a , (único método u t i l i z a d o en l a ense 
fianza t r a d i c i o n a l ) . 

E l a p r e n d i z a j e de e s t a s técnicas permitiría a l 
educador u t i l i z a r l a s en su t r a b a j o como s o p o r t e de l a r o l a 



- 367 -

c i 6 n con e l ser humano en d i f i c u l t a d de adaptación y f a c i 
l i t a r así su reinserción s o c i a l hasta donde f u e r a p o s i b l e . 
Cuantas más p o s i b i l i d a d e s y r e c u r s o s t u v i e r a e l educador, 
más p o s i b i l i d a d e s de relación existirían y l a acción s e r i a 
tanto más f a c i l i t a d a . 

Es de e s t a manera que l a formación técnica se i n 
tegraría en l a formación g l o b a l de l a p e r s o n a l i d a d . 

E l espíritu que debería dominar e s t a p a r t e de l a 
formación s e r i a e l d e s a r r o l l o de l a s e n s i b i l i d a d , de l a im_a 
ginación, de l a creación, d e s a r r o l l o de l a a p e r t u r a h a c i a 
l o s o t r o s , e t c . e t c . 

E l "Comité d*entente des Ecol e s d'Educateurs" (1) 
ha t3Í9b&tEd%* un plan e n t r e s e c t o r e s que engloban l a c a s i 

s t o t a l i d a d de técnicas y que permite g e n e r a l i z a r s i n caer en 
e l ridículo de l a enumeración l a r g a y estéril. Por su i n 
terés l a i n c l u i m o s a continuación : 
1er s e c t o r : velámenes, áreas, líneas y c o l o r e s . 
25 s e c t o r : gestos, voces, sonidos y r u i d o s . 
3er s e c t o r : educación física, deportes, n a t u r a l e z a , j u e g o s . 

E x i s t e n unas i n t e r f e r e n c i a s e n t r e cada uno de 

l o s d i f e r e n t e s s e c t o r e s . En su e n c r u c i j a d a ía p e r s o n a l i d a d 

(1) Este comité s i r v e para u n i f i c a r l a s líneas d i r e c t i v a s 
de l a s Escue l a s de Educadores f r a n c e s a s . Es un Orga
nismo O f i c i o s o . 
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d e l educador se forma y se expresa, no solamente de c a r a a 
su propio d e s a r r o l l o s i n o también para ser más d i s p o n i b l e 
y más e f i c a z . Ser un animador q u i e r e d e c i r poner a l serv_i 
C Í O de l o s demás l o s d i v e r s o s elementos de l a formación 
técnica. 

D,- La formación p s i c o - a f e c t i v a 
Los t r e s primeros aspectos A,.B, y C de formación 

ya comentados no pueden se p a r a r s e de l a formación p s i c o - a f e c 
t i v a s i b i e n ésta, desde l u e g o , debe i r más l e j o s . 

La formación p s i c o - a f e c t i v a debería l o g r a r que 
e l educador t u v i e r a un mejor conocimiento de sí mismo y 
una c o n c i e n c i a c l a r a de l o s problemas pe r s o n a l e s que pue
den p e r t u r b a r l a r.elación terapéutica en e l t r a b a j o p r o f e 
s i o n a l |||cJsólo así, e l educador podrá dar a l s e r en d i f i c u l 
tad una imagen de "hombre" en l a que encuentre seguridad 
y l a p o s i b i l i d a d de e s t a b l e c e r r e l a c i o n e s normales» 

S i l a . p e r s o n a l i d a d d e l educador es inmadura o úb 

f e c t u o s a , su i n f l u e n c i a será p e r t u r b a n t e . Antes de dedicajr 
se a l o s demás, e l educador debería d e d i c a r s e a sí mismo a 
f i n de ver y comprender su mundo i n t e r i o r e i n c o n s c i e n t e . 
E l educador debe saber o b s e r v a r s e para conocer y saber di_s 
t i n g u i r e l impacto que l a s i n f l u e n c i a s e x t e r i o r e s e j e r c e n 
sobre él» 
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La formación p e r s o n a l está constantemente imbri¿ 
cada con l a formación g l o b a l . 

l a expresión "formación p s i c o - a f e c t i v a " i m p l i c a 
l a participación d e l educador en formaci<5n| en todas l a s 
a c t i v i d a d e s que comprenden e l periodo de formación» La 
participación podría d e f i n i r s e como una adhesión y una im~ 
plicación. También como un acceso p r o g r e s i v o a l a respon
s a b i l i d a d i n d i v i d u a l en todas l a s a c t i v i d a d e s de l a forma
ción. Para poder l l e g a r a co n s e g u i r esta situación sería 
n e c e s a r i o que e l Centro de Formación cumpliese e l papel de 
ayuda que p e r m i t i e s e este acceso a l a r e s p o n s a b i l i d a d y a 
l a autonomía i n d i v i d u a l . 

La e s t r u c t u r a pedagógica d e l Centro de Formación, 
debería e s t a r pensada de manera que en su i n t e r i o r pudie -
ran ser a n a l i z a d o s l o s problemas de relación. 

E l periodo de formación debería p e r m i t i r una BV_O 
lución d e l alumnot esto q u i e r e d e c i r pasar de un contenido 
r e l a c i o n a l i n i c i a l a un co n t e n i d o r e l a c i o n a l más r i c o y m_e 
nos rígido. Esta evolución designa l a 'reformulación cons
t a n t e de l a s motivaciones p r i m i t i v a s . 

Para poder a n a l i z a r e s t a evolución, l a fórmula 
que nos parece más adecuada es s i t u a r e l análisis en e l 
grupo n a t u r a l que forma e l curso o promoción. Naturalmen
t e eso no es más que un medio y no debe d e s c a r t a r s e l a po
s i b i l i d a d d e l análisis'interpersonal: alumno-responsable 
de formación d e l Centro, 
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PERSPECTIVAS DE TRABA30 PARA UH EDUCADOR 

A pesar de l a s d e f i n i c i o n e s que hemos dado d e l 
educador, nos parece más importante h a b l a r de p e r s p e c t i v a s 
de t r a b a j o y e v i t a r de e s t a manera l a s d e f i n i c i o n e s que p£ 
d r i a n dejarnos s a t i s f e c h o s y a l mismo tiempo p a r a l i z a d o s 
d e l a n t e l a s muchas p o s i b i l i d a d e s de áccidn e investigación 
que o f r e c e e s t e t e r r e n o de t r a b a j o nuevo que es e l d e l EdiJ 
cador E s p e c i a l i z a d o , 

La f i n a l i d a d d e l t r a b a j o s o c i a l es de l l e g a r a 
que e x i s t a n hombres e q u i l i b r a d o s . 

Para que un hombre d i s f r u t e de una v i d a e q u i l i -
brada n e c e s i t a esencialmente, que l a s r e l a c i o n e s mantenidas 
con l o s demás sean normales. S i hay i n c a p a c i d a d de reía ~ 
ción normal de un lado o de o t r o , surge l a r e l a c i d n potold, 
g i c a . 

Por e s t a razón, creemos que l a i d e a de base d e l 
t r a b a j o d e l educador (y en consecuencia de su formación) 
debería s e r : La estructuración de l a relación-, humana, y 

La reestructuración de l a mi.sma. 

E s t a s dos i d e a s que van dire c t a m e n t e a l a final¿ 
dad señalada más a r r i b a sólo d i f i e r e n en cuanto a l a forma 
de t r a b a j o pero no en cuanto a l fondo. 



bi tuviéramos que p l a n i f i c a r una sociedad i d e a l 
en l a que, en e l momento de empezar, todo e l mundo f u e r a 
p e r f e c t o y debiéramos mantenerla en este estado, no cabe 
duda que s e r i a n e c e s a r i o buscar un medio para que l a s r e 
l a c i o n e s pudieran e s t r u c t u r a r s e bien y mantenerse en e s t e 
estado. 

Nuestra civilización o c c i d e n t a l ha escogido co
mo medio para c o n s e g u i r e s t o j l a f a m i l i a , e l pueblo o ba
r r i o , l a ciu d a d , l a región,•, E l proceso a c t u a l de evolu. 
ción está haciendo zozobrar estas i n s t i t u c i o n e s , y e l f e 
nómeno r e l a c i o n a l es cada vez más difícil de realizar» 
E l Educador puede, con su acción, ayudar a r e a l i z a r l a 
buena estructuración de l a relación, tr a b a j a n d o en l a ani_ 
mación de Centros S o c i a l e s , hogares de jóvenes, hogares 
s o c i o - c u l t u r a l e s , a l b e r g u e s j u v e n i l e s , e t c , 

mirando un poco l e j o s , creemos que hay que ha — 
c e r l o ; parece ser que esta es l a orientación que de b e r l a 
darse a l ' t r a b a j o d e l educador. Esta s e r i a una función 
p r e v e n t i v a . 

S i hacemos un análisis d e l ambiente en que nos 
movemos y actuamos vemos que l a relación en t r e l o s hombres 
es, frecuentemente, una relación per t u r b a d a : d e l i n c u e n c i a , 
d e b i l i d a d mental, enfermedades psíquicas, d e s v i a c i o n e s , 
n e u r o s i s , . . , son ejemplos que demuestran l a necesidad de 
una acción terapéutica que tenga como f i n a l i d a d l a rees -
tructuración de l a relación. 



- 373 -

Delante de una a c c i d n i n m e d i a t a , e l educador dje 
bería ser l a persona que se ocupe de l a educación y de l a 
reducación de a q u e l l o s s e r e s con d i f i c u l t a d e s de adapta — 
c i d n , sea c u a l sea su d i f i c u l t a d pues as t a sólo es un s i n 
toma. La p a l a b r a educador no debe l l e v a r n o s a equívoco 
creyendo que es un p r o f e s i o n a l que se ocupa de niños y de 
ad o l e s c e n t e s . La noción t r a d i c i o n a l de adulto que nos di_ 
ce que e l jo v e n , a l l l e g a r a l a mayoría de edad es un hom 
bre (dando a éste vocablo l a i d e a de un ser completo) no 
es una r e a l i d a d . Esta negación viene confirmada en mi5lti_ 
p i e s ocasiones y nosotros creemos más prudente y a p r o p i a 
do e l c r i t e r i o de educación permanente, que no se acaba 
en l a mayoría de edad s i n o que debe pr o l o n g a r s e toda l a 
v i d a p r i n c i p a l m e n t e en a q u e l l a s personas que presentan 
d i f i c u l t a d de adaptación. E l educador, pues, dirigiré su 
a c t i v i d a d h a c i a "todos" l o s hombres en d i f i c u l t a d de dcsa 
r r o l l o y de adaptación, d e l i n c u e n t e s , anormales, segrega
dos en g e n e r a l , d e f i c i e n t e s físicos y mentales... e t c . 

Tanto l a acción terapéutica que acabamos de des, 
c r i b i r como l a acción p r e v e n t i v a ñus hemos d e s c r i t o .más 
a r r i b a , parecen difíciles de . r e a l i z a r de una manera pura. 

Debería proveerse una acción en estos dos s e n t i d o s y rom 
per, así, e l círculo v i c i o s o que forman. 
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Sería necesario ver que t i p o de acción debe coro 
p o r t a r e l t r a b a j o d e l educador: 
- ¿Un condicionamiento que permita adaptar e l hombre a 

l a s r e g l a s de l a v/ida s o c i a l ? 
- ¿La aplicación de una técnica que permita a l hombre e l 

aprovechamiento máximo de sus a p t i t u d e s obteniendo así 
una expansión óptima? 

- ¿La formación personal con un a p r e n d i z a j e d e l r e c t o ju_i 
C Í O , de l a l i b e r t a d y de l a r e s p o n s a b i l i d a d ? . 

La respuesta parece difícil de dar. Lo que no 
puede hacerse, en e s t e t e r r e n o , es e l dogmatizar. E l edij 
cador es quien v i v e l o s problemas de cada día, puesto que 
es quien está en contacto con e l nino y con e l hombre en 
d i f i c u l t a d . Esos problemas serán de una gran v a r i e d a d y 
por l o tanto v a r i a d a s serán también l a s s o l u c i o n e s con, to 
das l a s c o m p l i c a c i o n e s y d i f i c u l t a d e s que ésto t r a e c o n s i 
ge. 

E l educador no debería r e f u g i a r s e detrás de una 
técnica- muy e s p e c i a l i z a d a de a s i s t e n c i a o de readaptación 
por muy b r i l l a n t e que ésta parezca. 

Su papel será e l de ayudar a l o s demás; 
- a formarse e l l o s mismos. 
- a c r e a r s e a sí mismos. 
- a tomar cada uno c o n c i e n c i a de sus p r o p i a s r e s p o n s a b i l i 

dades, " 
- a que cada c u a l se d e f i n a y acttíe s i n c e r a y honradamen

t e . 
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Para comprender l a s d i f i c u l t a d e s d e l papel d e l 
educador hace f a l t a ver l o que l e sociedad l e p i d e j que 
haga l o s máximos esfue r z o s a f i n de conseguir l a r e i n s e r -
cián s o c i a l de l o s jóvenes yhoobres -uyas p e r t u r b a c i o n e s y 
d e f i c i e n c i a s son generalmente, l a consecuencia de l a s pe_r 
turb a c i o n e s y d e f i c i e n c i a s que l e s ha provocado es t a mis
ma sociedad. 

Todos estos problemas sólo pueden encontr a r so
lución, s i es que e x i s t e , cuando se planteen a un hombre 
dotado de una sólida formación. Para poder dar v i a s de 
solución a l o s problemss de l o s demás,para poder r e l a c i o 
narse de una manera e q u i l i b r a d a , será n e c e s a r i o que e l 
educador sea capaz de dudar de su propia' acción, plantear_ 
se a menudo una s i n c e r a autocrítica y s o l i c i t a r de l o s 
r e s t a n t e s miembros d e l equipo ayuda para r e s o l v e r sus du
das. 

Todo esto pide un t r a b a j o de formación muy e l a 
borado. 

Como conclusión diremos que e l educador, t a l co 
mo l o entendemos n o s o t r o s , debería ser utJ hombre q u i t o , 
sereno y e q u i l i b r a d o en máximo grado. ¿Es una utopía l l _ e 
gar a su formación?. Creemos que para mejorar n u e s t r a s 
r e l a c i o n e s humanas en l a civilización que nos ha tocado 
v i v i r es p r e c i s o apuntar a l t o y con l a s máximas garantías 
p o s i b l e s . En e l adocenamiente y en l a mediocridad se cae 
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muy fácilmente y a base de e l l u a poco bueno se puede con
s e g u i r n i adn u t i l i z a n d o l a máxima p u b l i c i d a d que hoy en 
día mueve montarías,., de barro o de arena. 
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- TECNIQUES DE REGISTRE ESCRIT 0E LA INFORMACIÓ 

( n i b r e , resums, s l n t e s i , f i t x e s , apunts) • 

- LA COMUNICACIÓ ORAL 

• LECTURA I AHALISI DE TEXTOS 

Treballar un 1libre: 

a} Lectura (Individual - grupa!) 

Aclarir conceptes 1 dubtes {dlcclonaris - bibliografía) 

Centrar tema 

bl'DIscussIó de l a temática 

Aportaclons personáis al terna 

Sintesi del tema 

el Resposta oral l/o esc r i t a . Qüestlons relaclonades amb el tema 

á) Elaborado f i t x a bibliográfica 1 temática 

- AVALÜACIÓ: 

Avaluado continua del material trebaliat a classe 1 Iliurament al f i n a l de 

curs de les fitxes 1 resums. 

- LLIBRE A TREBAILAR: 

"Textos de Pedagogía" S. de l a Torre, M. Fortuny, J.M» Puig, M.D. MUlán, 

F, Reventós, J . T r i l l a . Ed. P.P.U., Barcelona 1985 
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PRACTIQUES EDÜCATIVES 

Patronal CÜRS 88-89 
Flor de Malg 

de BarceionaProf • í Ant o n i Solé 

PRESENTACIO 
Definiín l * a s s i g n a t u r a p r a c t i q u e s e d u c a t i v e s , com un e s p a i 
formatiu de r e f l e x i 6 , debat i síntesi on s'Ínter-relacio
nen dos e i x o s : 

1 E l s elemente t e d r l c s i conceptuáis 

En e l s e n t i t d ' o p e r a t i v i t z a r l e s a p o r t a c i o n s , que i n -
t r o d u l d e s des d e l e s d i v e r s e s a s s i g n a t u r e s , perineten 
que l'alumne o b t i n g u i elements d'análisi i que a l l l a r g 
de l a formació e l a b o r i l a seva'propia síntesi. 

2.- La intervenció d i r e c t a amb e l s s u b j e c t e s 

Des de l a p e r s p e c t i v a que aporten uns determinats mares 
t e d r i c s i conceptuáis, l'alumne r e a l i t z a i n t e r v e n c i o n s 
educatives u t i l i t z a n t metodologies que s'adequen a i s 
enmarcaments anteriorment esmentats. 
P r a c t i q u e s e d u c a t i v e s portadas a terme en e l s Centres 
conveniats i in t e g r a d e s d i n s e l programa e d u c a t i u c o — 
rresponent a d i t e s I n s t i t u c i o n s . 

OBJECTIUS PRACTIQUES I • 

- Mit j a n g a n t v i s i t e s o r g a n i t z a d e s , a p o r t a r una v i s i 6 de 
l ' a m p l i v e n t a l l d ' i n s t i t u c i o n s i ámbits de t r e b a l l on 
1'Educador pot r e a l i t z a r l a seva acció p r o f e s s i o n a l . 

- Ub i c a r l'alumne envers l a d i v e r s i t a t d'abordatges i n s -
t i t u c i o n a l s d e l f e t e d u c a t i u 

4 
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de Barcelona 

- Observar, a v a l u a r i comparar, co n s t a t a n t l e s diferén 
c i e s , e l com cada i n s t i t u c i S d e f i n e i x a l subje c t e i 
crea e s t r u c t u r e s de funcionament i n t e r n . 

- En base a i s i n d i c a d o r s d ' a v a l u a d o , programado, e t c . 
proposats per 1*Escola, p o t e n c i a r e l r e c u l l s i s t e m a t i c 
d • i n f o r m a d o , per t a l de que cada alunrne e l s a d a p t i a 
l a p e c u l i a r i t a t i c a r a c t e r i s t i g u e s de l a institució on 
realitzará l e s p r a c t i q u e s d'intervenció d i r e c t a (co-
rresponent a i s programas de p r a c t i q u e s de 2on. i 3er. 
curs re s p e c t i v a m e n t ) . 

METODOLOGÍA 

T o t s ^ ^ u i t , passem a exposar e l "mddul-tipus" r e f e r i t a l ' o r -
ganització de l ' e s p a i de p r a c t i q u e s , que ad a p t a n t - l o s i c a l , 
a l e s c a r a c t e r i s t i q u e s d e l grup i i n s t i t u c i o n s a v i s i t a r 
s*aplicará a l l l a r g d e l c u r s . 

a.- P r e s e n t a d o de l'ámbit á'intervenci6 • 

Mit j a n c a n t e l p a s s i de m a t e r i a l a u d i o v i s u a l , l e c t u r a de 
t e x t o s , x e r r a d a , e t c . , es f a r S uan primera a p r o x i m a d o 
a l'ámbit. (D.M. I n f a n c i a , v e l l e s a , e tc.) 

b.- Entrega d o s s i e r 

Document on constarán e l s principáis e i x o s a observar 
t e x t o s i bibliografía r e f e r i d a a l ámbit i o r i e n t a c i o n s 
envers e l r e c u l l s i s t e m a t i t z a t de l e s dadas. 

4/2 
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c. - T r e b a l l per grups 

P r e p a r a d o g r u p a l de l a v i s i t a Csegons suggeriments do-
s s i e r ) . 

d. - R e a l i t z a c i d de l a v i s i t a 

V i s i t a comentada i sessió de t r e b a l l " i n s i t u " amb e l s 
p r o f e s s i o n a l s responsables d e l s e r v e i ( D i r e c c i S , Educa-
dors, e t c . ) , 

e. - E x p o s i c i 6 g r u p a l 

Cada grup, aporta l l u r s puns de v i s t a , c o n c l u s i o n s , e t c . 
e x t r e t s de l a v i s i t a . 

f S í n t e s i f i n a l 

R e c u l l de l e s d i v e r s e s a p o r t a c i o n s , síntesi, i co n f e c -
c i 6 rapport-document. P o s s i b l e participació d'un edu
cador expert en l' a m b i t . 

g.- ..Nova v i s i t a . . . 

AVALUACIO 

- Degut a l e s c a r a c t e r i s t i g u e s de l ' a s s i g n a t u r a , l ' a s s i s -
téncia a l e s v i s i t e s i s e s s i o n s de t r e b a l l és un element 
que es tindrá en compte. 

~ Prova e s c r i t a i n d i v i d u a l , a l f i n a l i t z a r e l procés co-
rresponent a cada ámbit. 

- Es ccndició i n d i s p e n s a b l e , per t a l de superar l ' a s s i g n a -
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TEORÍA INSTITUCIONAL 

Patronal 
Flor de Maig Prof.Hebe T i z i o 
Diputació 
de Barcelona 

I . La d e f i n i c i e fl'institució en d i f e r e n t s d i s c l p l i s e s . 
I I , E l s models f u n c i o n a l i s t e s . 

IV. I n s t i t u c i S i d i s c u r s o s . E l s d i f e r e n t s r e g i s t r e s . 
V. La guestió d e l líder i e l s grups. 
V I . A u t o r i t a t i poder. 
V I I . La prodúcelo i l a d i f e r e n c i a , 
V I I I . Models homogenitzants:el "Tot" com a I d e a l . 
IX. La lógica d e l "no Tot". 

BIBLIOGRAFÍA 
,Moro,T.Utopía, 
Bentham,J.Ensayos sobre e l gobierno. 

Miller,J.A.Maternas I.Manatial.1987.Buenos A i r e s . 
Aristóteles.Política. 
Gof fman, E. Internados. Amorrortu. 19 7 2t.Buenos A i r e s . 
La Boetie,E.De l a servidumbre voluntaria.Tusguets.Barcelona.1980-
Bochensky,J.¿Qué es l a autoridad?:Herder.Barcelona.1979 
Cha '.zaud, J . Introducción a l a t e r a p i a . i n s t i t u c i o n a l P a i d o s . 19 78 
G r o s r i c h a r d , A . E s t r u c t u r a d e l harem.Petrel.Barcelona. 1979 
Freud,S.Obras Completas.Ciencia Nueva,3 T. 
Miller,JA.Maternas I I . M a n a n t i a l 1988.Buenos A i r e s . 

I I I . E l s models estructuráis. 

E l panóptico. 

c 

http://voluntaria.Tusguets.Barcelona.1980-
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METODOLOGÍA EDUCATIVA 

Patronat 
Flor de Maig 
Diputació 
de Barcelona 

El programa será entregat peí professor 
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Introducción a l a Pedagogía Social, 

Prof. VIOLETA NUÑEZ. 

BLOQUE I: Cuestiones epistemológicas. 
Etimología de los términos educación y Pedagogía. Cuestiones 
epistemológicas: Pedagogía, Ciencia de l a Educación,_Ciencias 
de l a educación. La Pedagogía S o c i a l : objeto y sujeto que 
define. 

BLOQUE I I : "Modelo" de educación. 
E l problema de l a s fi n a l i d a d e s de l a educación. Educación, 
cultura y sociedad. 
E l sujeto de l a educación. Surgimiento de l a categoría i n f a n c i a . 
La "educación permanente" como definición " a c t u a l " . 
E l agente de l a educación- Di f e r e n c i a entre vocación y profesión. 
H i s t o r i a de l a profesión d e l educador especializado: de cuidador 
a educador p r o f e s i o n a l . 

BLOQUE I I I : Pedagogía y discurso de época. 

.Relaciones entre l a teoría educativa y e l momento histórico 
en e l cual emerge. 

S.XVII: La S a l l e o l a educación de l o s "pobres y artesanos". 
Erasmo o de l a urbanidad. 

S.XVIII:Kant o l a fundación del sujeto " s o c i a l " . 
Rousseau y e l mójelo del educador " t o t a l " . L a concepción 
espontanelsta de l a educción. 

S.XIX: F i c h t e o l a torsión del discurso kantiano. 
Herbart o e l "tercer elemento". La transmisión como 
dimensión educativa específica. 
Itard o l a utopía educativa. 
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BIBLIOGRAFÍA OBLIGATORIA 
BLOQUE I ; 
W.AA.: Estudios sobre epistemología y Pedagogía. Madrid, Anaya, 

1983. 
VOLPI,C.: "Tareas y funciones de l a Pedgogla S o c i a l " . En; R e v i s t a 

de Pedagogía S o c i a l . NS 1,junio ,1986.Univ.de M u r c i a . 

BLOQUE I I : 
LÜZURIAGA,L.: La educación en nuestro tiempo.Bs.As,,Losada,1966. 

cap.I,apdo.3 y 4, 
SARACENO,CH.: E x p e r i e n c i a y teoría de l a s comunas i n f a n t i l e s . 

B a rcelona, F o n t a n e l l a , 1977. (Selección). 
LOZANO, C.í La escolarización. Ba r c e l o n a , Montesinos, 1982. 
GRAMSCI,A.: La a l t e r n a t i v a Pedagógica. Barcelona, Nova T e r r a , 

c a p . I J I , apdo.1: V a l o r y límite de l a educación 
nueva.(p.p. 185-190). 

Poucauld,M.: V i g i l a r y c a s t i g a r . Madrid, s.XXI,1982. Apdo.: 
Los medios d e l buen encau2amiento,p.p. 174-189. 

BOCHENSKI,J.: ¿Qué es autoridad? Barcelona,Herder,1979. 

BLOQUE I I I ; 

LÜZÜRIAGA,L.: Antología Pedagógica. Bs. As. Losada,1968.Cap. V, 
apdos. 14 (Kant), 17 (Fichte) y 18 ( H e r b a r t ) . 

NüfíEZ,V,: La educación y e l e x i l i o . Cap. 2: La educación y l o s 
modelos de época. 

ITARD,J.: Víctor de 1'Aveyron.Madrid, A l i a n z a ed.,1982. 
Rousseau,J.: (se entregará m a t e r i a l en l a s c l a s e s ) . 

L i b r o s gue ha de comprar e l alumno. 
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Patronat 
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de Barcelona 

Professor: Xavier Cervera 

Els continguts es desenvolupen al lla r g de dos cursos, 
1 teñen com a objectlu básic l'adqulsicló d'un coneixement corréete 
de ridloma del país, 1 sobretot l a famillaritat amb l'ús habitual 
de la llengua catalana en tots els seus registres: oral, escrit, l l t e r a r i , 
privat, públlc, etc. partint del fet que l a llengua és un fet cultural 
1 social viu, dinámic, una visló del món que forneix la possibllltat 
de conéixer, cir c u l a r , comunicar... 

Per alxo els diferents apartats es tractaran no pas d'una 
manera aillada s1n5 globalment, 1 s'al temaran els aspectes teórics 
amb exerclcis práctics deis diferents vessants del llenguaíge. 

EL MEU POBLÉ I JO 
A la memoria de Pompeu Fabra, 
mestre de tots 

Beviem a glops 
aspres vins de burla 
el meu poblé 1 jo. 
Escoltávem forts 
arguments del sabré 
el meu poblé 1 jo. 
Una tal 111?ó 
hem hagut d'entendre 
el meu poblé 1 jo. 
La matelxa sort 
ens uní per sempre: 
el meu poblé 1 jo. 
Senyor? servidor? 
Som Indestrlables 
el meu poblé 1 jo. 
Tenlm la rao 
contra bords i 11 adres 
el meu poblé 1 jo. •-sr 

Salvávem els mots 
de l a nostra llengua 
el meu poblé i jo. 
A balxar graons 
de dol apreniem 
el meu poblé 1 jo. 
Davallats al pou 
esguardem enlaire 
el meu poblé 1 jo. 
Ens alcem tots dos 
en encesa espera 
el meu poblé 1 jo. 

Salvador Espriu 
Barcelona, febrer de 1968 
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Flor de Maig 
Diputació 
de Barcelona 

Professor: Xavier Cervera 

1. INTRODUCCIÓ A L'ESTUDI DE LA LLENGUA 
. Llenguatge i comunicació 
. Llengua 1 parla 
. El signe lingüístic 
. La situació lingüistica a Catalunya 
. Conceptes de socio-lingüistica: Bilingüisme. Diglóssia. Glotofágia 

2. TÉCNIQUES D'EXPRESSIÓ 

. La comunicació oral. La dialogació. La comunicació oral en públic 

. La comunicació audio-visual 

. La comunicació i conico-lingüistica: Els cómics 

. La comunicació escrita 

. El Llenguatge administratiu: Els documents administratius básics. 

3. LA LLENGUA CATALANA: ORÍGENS, FORMACIÓ I EVOLUCIÓ 

. El substrat lingüístic 

. Les llengues romániques 

. La formació del cátala 

. El domini lingüístic del cátala 

. Les variants dialectals 

. La historia de la 1 lengua: Conceptes básics de gramática histórica. 

. Etimología 
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. . .///... 

4. FONOLOGÍA, FONÉTICA I ORTOGRAFÍA 

. So, fonema i grafía 

. El sistema vocal ic 

. La vocal neutra 

. El sistema consonántic 

. La sfTlaba. Els diftongs 

. L'accentuació. La dléresi 

. L'apostrof. La contracció 

BIBUOGRAFIA 

. Alcover-Moll:"Diccionari Catalá-Valenciá-Balear" Ed. Mol!, Ciutat de 
Mallorca, 1978 (2- edició corregida i actualitzada. 10 volums) 

. Aracil, Lluis:"Papers de socio-lingüística" Ed. La Magrana, Barcelona 

1982 

. Coromines, Joan: "Lleures i converses d'un filoleg". Club Editor, Bar

celona 1971 

. Coromines, Joan: "Diccionari Etimológic i Complementari de la Llengua 

Catalana", Ed. Curial, Barcelona 1981 

. Diccionari Barcanova de la Llengua Catalana. Ed. Barcanova. Barna.1985 

. Diccionari de la Llengua Catalana. Fundació Enciclopédica Catalana. 

Barcelona 1983 

. Pompeu Fabra: "Diccionari General de la Llengua Catalana". Edhasa, 

Barcelona 1979 {10* edició) 

. Pompeu Fabra:"Gramática catalana". Ed. Teide, Barcelona 1956 

. Gran Enciclopedia Catalana. Ed. 62 , Barcelona 1969-1981 

. López del Castillo, L l . : "Llengua standard i nivells de Uenguatge" 

Ed. Laia, Barcelona 1976 

. Pericay-Tutain: "Verinosa llengua". Ed, Empüries, Barcelona 1986 
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. Duarte i Montserrat, Caries: "Curs de Llenguatge Administratiu Cátala" 

Ed. Teide, Barcelona 1981 

. "Elocució i ortología catalana", Ed. Jone, Barcelona 1986 

. Jane, Albert: "Signe", Ed. 62, Barcelona 1968 

. Martorell, Artur: "Guiatge" Llar del Llibre, Barcelona 1968 

. Mas i altres: "Digui, digui. Curs de cátala per a no-catalanoparlants", 

Publicacions de 1'Abadía de Montserrat i Gran Enciclopedia Catalana, 

Barcelona 1984 

. Puig i altres: "Sempre endavant. Cátala per a adults no catalano-par-

lants", Ed. Barcanova, Barcelona 1984 

. Ruaix i Vinyet, Josep: "El cátala en fitxes". Barcelona 1976 

. Xuriguera, Joan-Baptlsta: "Els verbs catalans conjugats" Ed. Claret, 

Barcelona 1978 

. Seminari de professors d'adults catalano-parlants de la Delegado 

d'Ensenyament del Cátala d'Omnium Cultural: "Som-hi! Cátala per a 

adults". Ed. Barcanova, Barcelona, 1983 
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El programa será entregat peí professor 
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