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Límites y posibilidades de la acción 
pedagógica en educación social 

Esta es lafinalidad de la empresa educativa: que aquel que llega al mundo 
sea acompañado al mundo y entre en conocimiento del mundo, que sea 
introducido en ese conocimiento por quienes le han precedido .. . que sea 
introducido y no moldeado, ayudado o fabricado. Que, por último , según 
la hermosa fórmula que propuso Pestalozzi, pueda ser obra de sí mismo. 

Philipe Meirieu, Frankenstein educador, p. 70 

Nosotros , personas de lo más corriente, teníamos una infinidad de defectos. 
Y, hablando en propiedad, no conocíamos nuestro oficio: nuestra jornada 
de trabajo estaba plagada de errores, de movimientos inseguros, de ideas 
confusas. Por delante, teníamos unas tinieblas infinitas donde se discernían 
difícilmente , a retazos, los contornos de nuestra futura vida pedagógica . 
Se podía decir todo lo que se quisiera sobre cada uno de nuestros pasos: 
hasta ese punto eran casuales. No existía nada que fuera indiscutible en 
nuestro trabajo . Pero cuando empezábamos a discutir. la cosa era peor: 
de nuestros debates , desconozco por qué causa , no nacía la verdad. 

A. Semianovich Makárenko , El poema pedagógico, p. 85 

Introducción 

Si tuviésemos que seña lar un hecho clave en la evo luc ión hi stóri ca de las 
soc iedades, seguramente convendría remarcarel momento en que se identi fica 
la educac ión como un e lemento central en e l proceso de cambio de los 
sujetos y las comunidades. Se trata de un hecho destacable puesto que 
muestra la confianza en la capacidad de desarrollo de los sujetos, así como 
en e l peso de la cultura para la construcc ión de nuevos significados 
compartidos. La esperanza en un Mundo Nuevo med iante la educac ión 
(expresión ampliamente utili zada por numerosos autores: Fromm , Block , 
Suchodolsk i, Freire, etc.) se podía convertir en realidad si se armoni zaba de 
forma adecuada e l derecho a la individua lidad con las ex igenc ias de la vida 
soc ial. La dignidad humana , e l respeto a los Derechos Humanos, la igualdad 
de oportunidades y e l reforzamiento de las democracias serían e l resultado 
"de aprender a vivir juntos" mediante un proceso educa tivo . De esta forma, 
la confian za en la ed ucac ión no se ría tan solo una propuesta que 
complementaba otros tipos de medidas (po líticas, socia les, médicas, etc. ), 
sino que replanteaba los fenómenos soc ia les desde una perspectiva centrada 
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en el c rec imiento personal , donde la asistencia básica es necesa ri a pero no 
sufic iente para asegurar una soc iedad civilizada . 

Más adelante, el siglo XX dará muchas ev idencias de la fragilidad de la 
anterior afirmación: los campos de exterminio ', la violación sistemática y 
calculada de los Derechos Fundamenta les, la deshumanizac ión de la vida 
urbana , el deterioro medioambiental y muchos otros ejemplos, dejarán un 
sabor amargo respecto a las potenc ialidades utópicas de la educac ión. 
Realmente, ¿se ha educado o tan solo se ha instruido o informado? De pronto, 
descubriremos que la educación tiene importantes limitac iones y esto nos 
llevará a revisar e l uso que se ha hecho del concepto, la forma como se ha 
llenado de contenido, qué aspectos se han descuidado y cuáles cabe potenciar. 
En definitiva, se tomará conciencia de que la educac ión es necesari a pero no 
suficiente y que en la organización sistémica de la rea lidad , la educac ión tiene 
que estar presente y será útil si sabemos identificar sus posibilidades, pero 
también sus limitac iones. 

Si tras ladamos esta re flex ión al terreno del trabajo con colecti vos vulnerables 
o en s ituac ión de difi cultad soc ial , veremos que la educac ión se convirtió en 
una sólida alternativa a los tratamientos tradic ionales como, por ejemplo, e l 
control , la asistencia soc ial o la terapia. El tronco central de la propuesta 
basada en la educac ión consiste en estimular las potencialidades de l sujeto y 
en faci litar la apropiación de infonnac iones significativas para facilitar la 
incorporac ión soc ial y la construcción de mundos soc iales sati sfactori os . 

Ahora bien, como sabemos, la euforia inic ial que despertó las posibilidades de 
la educación dejó paso a un cierto desencanto al no alcanzar las expectativas 
que en la misma se habían depositado. Resultó un descubrimiento do loroso 
ver que ex isten situaciones, problemáticas, contex tos , donde la educac ión 
puede hacer algunas aportaciones pero que no es el elemento definitivo que se 
había deseado. Este descubrimiento ha llevado a muchos sectores a buscar 
respuestas en otras di sc iplinas no educativas. Seguramente, el error principal 
fue moverse en una opción de l todo o nada , es dec ir, o la educac ión sirve para 
solucionar problemáticas en su totalidad o no es útil y se necesita buscar otras 
alternati vas. 

Hoy sabemos que e l tratamiento de situaciones complejas requiere respuestas 
complejas (no necesariamente complicadas) que integren y re lac ionen los 
saberes de las distintas disc iplinas. Si antes e l protagoni smo estaba en cada una 
de estas disc iplinas, ahora sabemos que tiene que desplazarse a la situación 
que se tiene que tratar. Puesto que todavía confiamos en la capac idad 
transformadora de la educación (desde un optimismo realista. no iluso), nos 
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proponemos refl ex ionar sobre las pos ibilidades de la di sc iplina en la 
complejidad de l mundo actual. Sobre todo, pondremos el énfasis en la 
neces idad de identificar los límites y pos ibilidades de la di sc iplina y, al mismo 
tiempo, en la necesidad de superar e l debate educación sí, educación no para 
ver qué parte de la educación es posible en cada contex to educati vo. 

Partiremos de la idea que la util ización cada vez más frecuente de expres iones 
como " acc ión educati va", " modelo educati vo" o similares, no ha sido 
acompañada de una delimitac ión prec isa de los conceptos. La amplitud que se 
les oto rga e, incluso, su po li semia, conduce a confusiones y errores, puesto que 
detrás de los mi smos signi ficantes se están utili zando significados di stintos 
que, inc lu so, pueden ll ega r a vac ia rl os de contenido. En definiti va , 
argumentaremos que la inconcrec ión en el uso de los conceptos puede llegar 
a ser tan perjudicial como su ausencia. 

Esta inconcrec ión es espec ialmente peljudic ial para los profes ionales ya que 
puede lleva r a crearse expectati vas poco adecuadas sobre sus pos ibilidades 
rea les de éx ito, lo que frecuentemente se traduce en decepc ión y desánimo, y 
a veces en cerrazón y negación de las limitaciones , lo que es peljudicial tanto 
para e l destinatario de l servicio como para e l mismo profes ional. Desde 
nuestro punto de vista, creemos oportuno que los equipos se pregunten de vez 
en cuando a qué se están refiriendo cuando se habla de educación. y cuáles 
son las posibilidades pero lambién las limitaciones de la acción educativa en 
sus contextos profesionales. 

Por todas estas razones, en las líneas que vienen a continuac ión apu ntaremos 
algunos equívocos funda mentales en la percepción y planteamiento de las 
propuestas educativas, que pueden ser generadoras de notab les d ificu ltades, 
así como de un importante grado de angustia entre los profes ionales . Para 
acabar, indicaremos las variab les que desde nuestro punto de vista ay udan a 
determinar cuál es e l potenc ial educati vo rea l de un rec urso concreto. 

Creemos oportu­
no que los equi­
pos se pregunten 
de vez en cuan­
do a qué se 
están refiriendo 
cuando se habla 
de educación 
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Algunas confusiones iniciales 

Las dudas en la elección de un patrón de referencia 

La primera trampa que debe superar un equipo cuando inic ia una empresa 
educativa es la de clarificar qué significado se da a la idea de educación. Si se 
da una ojeada hi stórica a los ideales educativos, encontraremos infinidad de 
significaciones. Básicamente, éstas se pueden agrupar en dos grandes fa mil ias: 
las que ponen el énfas is en un proceso de cambio y las que destacan sobre todo 
un resultado final. 

En el primer caso, el progreso educativo se mide identifi cando los cambios que 
se han producido en un sujeto o grupo comparándolo con é l mismo, en un 
momento anterior. En este caso, hablaríamos de progreso en términos absolutos. 

En el segundo caso, e l progreso educati vo se mide identificando los cambios 
que se han producido en un sujeto o grupo comparándolo con un patrono 
externo que sirve de punto de referencia. En este caso, hablaríamos de 
progreso en términos relativos. 

Como se puede ver, si el desarrollo se mide en términos absolutos, entonces 
podemos ser triunfali stas y dec ir que la educación es un instrumento fundamental 
porque siempre hay cambio y progreso. Ahora bien, si el progreso educativo se 
mide a partir de la comparación con un referente externo, entonces la cosa se 
complica ya que perfectamente nos encontraremos situaciones en que el 
progreso en términos absolutos es alto, pero es insuficiente de cara a la obtención 
de los mínimos que determina este patrón externo. ¿Podemos hablar de éx ito en 
este segundo caso? La di stinción es importante, porque optar por una pos ición 
u otra determinará las aspiraciones educativas del recurso, las atribuciones que 
se dan a la tarea y la manera como ésta se organiza . 

Desde nuestro punto de vi sta, el patrón externo de referencia tiene que ser la 
incorporac ión soc ial, esto es, la obtención de los mínimos sociales y culturales 
que capac itan a la persona para relac ionarse de manera positiva y autónoma 
con el resto de miembros que le sirven de referencia y con los que interactúa, 
construyendo una estructura soc ial. 

La educación social debe superar la dicotomía entre el sujeto y la colecti vidad; 
no debe olvidar que la educación tiene que centrarse en " la re lación del sujeto 
con el mundo" (Meirieu (1996; 70) donde la medida del progreso individual 
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es fund amental, pero siempre en relac ión con un resultado final, esto es, el 
establec imiento de relac iones sati sfactorias con el mundo social (es dec ir, no 
problemati zada y basada en criterios de respeto y de autonomía). Noolvidemos 
que la máx ima aspirac ión educati va tiene que ser, " hacer sitio al que llega y 
ofrecerle medios para ocuparlo" y " movilizar todo lo necesario para que el 
sujeto entre en e l mundo y se sostenga en é l" (Meirieu, 1996; 84). 

Insistiremos en la idea de que cuando nos hacemos la pregunta sobre la utilidad 
y la bondad de las propuestas educati vas en e l tratamiento de las problemáticas 
sociales, es imprescindible indicar el elemento externo respecto al cual se miden 
los e fectos, porque sólo podremos saber el auténtico potencial de estas propuestas 
a partir de la comparac ión con el patrón de referencia. La con'ecta intelTelac ión 
de l desalTollo individual con este e lemento externo nos permitirá tener la medida 
rea l del éx ito o , nos permitirá ver de forma más reali sta el punto máx imo 
alcanzado dentro de una trayectori a amplia en que cada recurso educativo ocupa 
un tramo de este trayecto hacia la incorporación y la autonomía. 

Frecuentemente, los profes ionales caen en la trampa de perder de vista el 
marco externo que sirve de referenc ia y tan solo va lorar e l progreso respecto 
a uno mismo. Puede ser un mecani smo para dar sentido a su trabajo; ahora 
bien, hay que ser consc ientes de las falsas expectati vas que se pueden estar 
creando en e l sujeto que se educa cuando lo que se está proponiendo no 
conduce hac ia la d irecc ión adecuada. También hay que ser consc iente de l 
fraude que puede suponer tener personas en movimiento , pero en di recc ión a 
un espac io inútil , como si se tratase de una vía muerta que no lleva a ninguna 
parte: es un engaño que organi zar pretendidas acti vidades educati vas que 
" ... en nombre de l respeto a la diferenc ia, aparcan a los sujetos en territorios 
fuera de las espac ialidades que hoy cuentan, a sabiendas de lo impos ible de su 
retorno".(Núñez, 1999; 25) . 

Así pues, una primera actividad urgente consiste en ver la forma como los 
di stintos recursos educati vos acercan o alejan a la persona que se educa de la 
incorporac ión social y hasta qué punto los cambios que e l sujeto experimenta 
lo conducen en la direcc ión adecuada. 

El error con los sinónimos 

Alrededor del concepto educación giran toda una serie de palabras que en 
muchos casos se quieren presentar como si fuesen sinónimos, cuando claramente 
no lo son. Si antes hemos visto que era prec iso clarificar qué signi ficado se le 

Hay que ser 
consciente del 
fraude que 
puede suponer 
tener personas 
en movimiento, 
pero en dirección 
a un espacio 
inútil 
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da al concepto educación, la segunda trampa que cabe resolver es e l de la 
utili zación adecuada de los conceptos (sobre todo por lo que implican de 
exactitud y conciencia respecto a sus pos ibilidades). ¿Educación es sinónimo 
de aprendi zaje?, ¿de instrucción?, ¿de adiestramiento?, ¿de formación?, ¿de 
incorporación? ¿Se trata de conceptos antagónicos o complementarios? ¿Se 
pueden poner en un mismo rango o ex isten jerarquías entre e llos? Es frec uente 
que de forma coloquial todo quiere decir lo mismo; ahora bien, sabemos que 
cada uno de estos conceptos tiene connotac iones diferentes, que van desde e l 
desarrollo del sujeto con concienc ia de este progreso, hasta la más pura 
dominac ión, pasando porel entrenamiento en habilidades descontextuali zadas 
o la adqui sición de patrones de conducta basados en la repetic ión. Obviamente, 
no se pueden poner todos en un mismo nivel; hay que tener claro cuáles de 
estos e lementos están totalmente al margen de lo que ca lificaríamos como un 
proceso educati vo; también se tendrá que ver cuáles de estas acc iones son 
mecani smos o estrategias necesarias dentro de l proceso educati vo pero no 
suficientes, porque son pasos dentro de este proceso pero no son el proceso en 
sí mismo. Finalmente, hay que ver cuáles de estas estrateg ias alejan de la 
finalidad prev ista. En sentido estricto, hay que ser riguroso y aceptar que hay 
recursos que adiestran, condic ionan, entrenan, pero no educan; son espac ios 
donde la persona "aprende mucho pero, nadie, propiamente hablando, se 
ocupa de su educación" (Meirieu, 1998; 60) . 

De todas formas, tenemos que insistir que probab lemente algunas de estas 
otras acc iones sean necesarias en el conjunto del proceso educativo de la 
persona. Por ejemplo, puede ser necesario un tra tamiento basado en el control 
heterónomo con personas que están en un momento de total ausencia de 
autocontro l. Ahora bien, hay que tener claro que el contro l heterónomo en 
sentido estricto no es una activ idad educativa, pese a que sea fu ndamental para 
que se pueda iniciar un proceso de toma de concienc ia y de autonomía personal 
que qui zás se rea lizará en un serv icio y un contex to dife rente. Así pues, como 
en el punto anteri or, es necesari o que e l equi po tenga claro cuál es exactamente 
la aponación que su rec urso hace a este proceso g loba l y, al mismo tiempo, no 
quiera hacer pasar su act ividad por lo que no es. 

De las buenas intenciones a los resu ltados efectivos 

La tercera trampa que hay que tratar es la de la confusión en tre la buena 
volun/ad y la intencionalidad educativa. Toda acción ed ucativa qu iere generar 
unos cambios, unas transformac iones. Promover cambios desde la educación 

educativa es lener la intención de educar, mientras que trabajar de forma conscien te para 
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aseg urar los cambios concretos que se espera obtener es ejerce r una 
intencionalidad educativa . Mientras que la primera queda dentro del ten'eno 
de las actitudes, la segunda configura e l terreno de los resultados y de los 
efectos previstos (Trilla, 1986). Como se puede ver, se hace impresc indible 
di stinguir las buenas intenciones de una acc ión (que no tiene porque ser 
educati va) de la intenciona/idad de la acción educativa. 

Es obvio, pe ro hay que insistir en la idea de que la buena voluntad no garanti za 
la efectividad en los resultados. Las actuaciones educativas se tienen que 
plantear no tan solo desde el terreno de las actitudes y la voluntad personal, 
sino desde los efectos reales que se alcanzan, a través de un proceso riguroso 
de diseño y de control de los resultados que se espera obtener. Con frecuencia 
se plantea como una actitud (lo hago con voluntad educati va) pero se 
desv incula del efecto rea l que se alcanza, como si las actuac iones que se han 
desarro ll ado no tu viesen nada que ve r con este resultado. En algunos sectores, 
los educadores soc iales se conforman en hacerse presentes en espac ios de 
acogida de sujetos en situación de vulnerabilidad, pero sin provocar cambios 
y transformac iones rea les en los sujetos, resultando las vías muertas que 
indicábamos e l punto anterior. ¿Qué pasa, sino, en algunos servicios para 
personas con di scapac idad? ¿Qué cambios provocamos en sus vidas? 

Otro caso notable puede ser e l de los recursos que hi stóri camente se han 
dedicado a la reeducación, los que, pese a lo que digan las leyes actuales , han 
sido con demas iada frecuenci a espac ios que en vez de fac ilitar las 
incorporac iones sociales han promovido el castigo, el aislamiento, la repres ión, 
el adiestramiento, la dominación, el condicionamiento .. . esto sí, siempre con 
voluntad educadora"2. 

Sin llegar a los ex tremos del ejemplo anterior, uno de los mayores riesgos en 
e l mundo de la educación soc ial es que la ausencia de propuestas auténticamente 
educati vas (que realmente se orienten hacia la capacitac ión de la persona para 
una vida soc ial autónoma) o la inexistencia de resultados rea lmente favorables 
en el camino hacia la incorporac ión social sean substituidos por el discurso de 
la buena voluntad. 

Es comprensible que en e l desarrollo de la acción educati va puedan aparecer 
difi cultades y limitac iones que condicionan los efectos previstos y que sea 
necesario hacer una rev isión de los objeti vos previstos, pero no es tolerable la 
ausencia de autocrítica entre los profesionales frente a una hipotética permanente 
falta de buenos resultados. Como diría Dewey (1997; 163), "aun cuando se 
produzca un fracaso, nos inclinamos a echar la culpa a la mala suerte y a la 
hostilidad de las circunstancias y no a la insuficiencia e incorrecc ión de 
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nuestros datos y pensamientos" o, como diría Makarenko ( 1985 ; 626), hay que 
trabajar "con mayor responsabilidad y mayor cienc ia, y no al estilo del simple 
e ignorante curanderi smo". 

Ahora bien, también es cierto que trabajar con buena inlención y a la vez con 
inlencionalidad educaliva, no garantiza necesariamente que se produzcan todos 
los éx itos que satisfarían a los profesionales. En definit iva, hay que actuar con 
cautela, sin olvidar precisamente " la insostenible ligereza de la pedagogía" 
(Meirieu, 1998; 93). El próximo punto lo dedicaremos a esta cuestión. 

El olvido de las limitaciones de los contextos o no tener 
en cuenta los recursos 

La cuarta trampa en que puede caer un equipo educati vo es la confi anza 
excesiva en el ri gor de la planificac ión. En estos casos, el éx ito de la educación 
se basaría en la idea de que una buena planifi cación garanti za e l control total 
sobre las va ri ables que conflu yen en el proceso educativo. Ciertamente, una 
parte importante del éx ito se basa en tener un buen di seño, pero sería un error 
imperdonable o lvidar que ex isten infinidad de limitac iones y condicionantes 
que no se pueden contro lar -" la planificac ión reduce el azar pero no lo 
elimina" (Ander-Egg, 199 1; 18)- , ya sea por el conjunto de características 
internas del equipo que desarroll a la tarea (estabilidad del equipo, experiencia , 
cohesión ... ) como por las condic iones ex ternas al recurso (tipos de encargo, 
medios de que se di spone, pos ic ión de l servic io dentro de la red, etc.). 

Así pues, en e l inic io de cualquier acc ión educati va es fundamental que nos 
preguntemos: ¿Dónde estamos? ¿De qué di sponemos? ¿Con qué y quién 
podemos con tar rea lmente? ¿Qué nos permite hacer los recursos rea les? Es 
impresc indible un conoc imiento profundo de la rea li dad persona l del otro y 
de l contex to, famili ar, soc ial, institucional... que lo rodea, así como de l mismo 
contex to profes ional desde donde se ejerce el acto educativo, para planificar 
ri gurosamente qué acc iones rea les podemos emprender y qué oportunidades 
y recursos podemos explotar y opt imizar mejor. 

La ingenuidad, la inconc iencia o la ignoranc ia de estos elcmentos impos ibilitan 
medir los límites rea les de nuestras acciones. Este hecho puede provocar la 
creac ión de fa lsas ex pectati vas a los educandos y, al mi smo tiempo, ser una 
enornle fuente de sufrimiento, frustración y estrés en e l equipo profesional 
porque se estaría enfrentando a un encargo imposible' sin conc iencia de la 
imposibilidad de tener un mínimo éx ito (Vilar, 200 1; 12). A la vez, en e l 
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momento que se toma conciencia del fracaso, aumenta el desánimo, la 
desconfianza en el potencial de l equipo, lo que hace perder oportunidades de 
cambio y transform ación. 

Pongamos ejemplos. En instituciones educativas autoritarias, no democráticas 
y fundamentadas en modelos de controlo contención, puede resultar una 
ingenuidad querer implementar un programa de Participación democrática en 
los educantes. Con e llo no queremos dec ir que en estas instituciones no se 
pueda trabajar la partic ipación de los sujetos y crear micro ámbitos o espacios 
para la participac ión . Pero en todo caso se tendrá que delimitar muy bien en 
qué y cómo pueden participar y en qué y de qué forma no lo pueden hacer bajo 
ningún concepto. 

Otro caso: aplicar un programa de competencias en una institución cerrada 
puede dar unas altas cuotas de éx ito dentro de la instituc ión, pero en ningú n 
caso se puede asegurar la generali zación de aquellos aprendizajes fuera del 
contexto institucional porque el proceso de aprendizaje se ha producido con 
unas variables que no tienen ningún parec ido con las variables que se 
encontrarán en un contex to social abierto. 

De la omnipotencia a la red 

La quinta trampa en las actuac iones soc ioeducativas consiste en no entender 
la profundidad de lo que rea lmente significa pertenecer a una red. Ex iste una 
marcada tendencia a trabajar desde los recursos de forma aislada, como si en 
este recurso tuviese que pasar lodo: se compensará el pasado, se estimulará e l 
presente y se conso lidará e l futuro . Se trata de una mirada de puertas a dentro, 
donde cada institución quiere representar la totalidad del trabajo educati vo. Es 
como si los diferentes servicios tu vieran que utili za r su turno, su única 
oportunidad, para demostrar a los demás su valor. 

Esta situac ión es potencialmente muy grave para los profesionales porque 
parece que su tarea es rea lmente útil cuando se resuelve la situac ión en su 
totalidad. Ahora bien, todo e l mundo sabe que la idea de éx ito y fracaso en 
estos tipos de profes iones no se puede considerar en términos abso lutos , sólo 
mirando e l propio recurso, s ino que se tiene que ver en re lac ión con una 
trayectori a. Si esto no se comprende y se ti ene una vivenc ia de fracaso o de 
poco éxito , puede ocurrir que el profesiona l deje de encontrar e l sentido de su 
tarea y aumenten los ni veles de desánimo. 
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En este sentido, más que "en red" se trabaja "en árbol" porque los diferentes 
recursos educati vos se estructuran en un complejo entramado donde cada una 
de las ramas tiene en su terminac ión un servicio. El problema principal es que 
cada uno de estos servic ios están incomunicados entre ellos, de manera que 
para hacer un cambio o gozar de lo que ofrece cualquiera de los demás 
elementos, hay que inic iar un complejo camino de retorno a algún tronco 
común desde donde se pueda ir nuevamente hac ia un terminal. Aparentemente, 
ex iste una amplia disponibilidad de propuestas pero a la hora de la ve rdad, 
resultan itinerari os incompatibles, s in puentes entre e llos donde la persona que 
se educa puede acabar confinada si no ha hecho la se lecc ión correcta. En estos 
casos , la mi sma o rgani zac ión de los rec ursos difi c ulta altamente la 
complementariedad de los servic ios, la elaborac ión de un proyecto común 
donde se complementan es fuerzos. 

Contrariamente a esto, un auténtico trabajo en red implica mirar los servicios 
como puertas que se abren al mundo, con multiplic idad de puntos de encuentro, 
puntos de retorno y de espacios de complementariedad. Esto implica incorporar 
en e l discurso profes ional y en la actitud con que se mira la rea lidad la 
predi spos ic ión a construir conjuntamente. De esta forma, el recurso deja de ser 
la totalidad y resulta una aportac ión espec iali zada que se negocia con las 
demás aportac iones, dentro de un proyecto común que da respuesta a la 
totalidad de las neces idades que se le plantean a la persona que goza del 
serv icio. 

Esta propuesta requiere prev iamente identificar cuá l es la utilidad rea l de cada 
uno de los servicios , conocer cuáles son los requi sitos para que este servic io 
rinda todo su potencial; en definitiva, implica saber qué lugar exacto se ocupa 
dentro de la red, cuáles son los recursos que hay que trabajar antes, cuáles son 
los que hay que trabajar después y cuáles son los que trabajan de forma 
simultánea. 

Como se puede ver, también es fundamental recuperar la idea de trayectoria: 
cada recurso hace una aportac ión dentro de un itinerari o largo y complejo. 
Puede darse e l caso de que, en func ión de l punto que se ocupa en la red, las 
aportac iones sean as istenciales, terapéuticas o de control. Ahora bien, como 
hemos dicho anterionnente, este trabajo toma su sentido no tanto por lo que 
se hace de puertas a dentro, como por lo que aporta a una trayectoria amplia 
donde cada servic io es indispensable dentro de la tota lidad del proceso del 
sujeto que tiene que incorporarse con éx ito. Es dec ir: lo que se está hac iendo 
es posible por los trabajos que alguno que otro ha hecho anteriormente y tiene 
sentido porque, al mismo tiempo, se convierte en la base para un trabajo 
simultáneo o posterior. Como diría Meirieu (200 1; 6 1), "Esperamos ser 
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capaces, a l fin al de l camino, cuando llegue la inev itable separac lOn , de 
reconocer q ue, a falta de serlo todo o de no ser nadas, hemos s ido, simplemente, 
en la hi stori a del otro, algo. 

Fina lmente, e l trabajo en red requiere ri gor y exactitud en las aportac iones. 
Convend nl, pues, construir mecani smos narrativos rigurosos, de forma que 
las informac iones que se traspasan entre servicios sean plenamente útiles y se 
ev ite caer en un diagnóstico permanente o en la repetición de acc iones que, o 
ya han de mostrado que no eran de utilidad o , si han sido útil es, no sería 
necesa ri o repetir. 

Entraríamos en un terreno complejo que ahora no podemos tratar, pero q ue es 
de vita l importancia: cuáles son los mecani smos de recog ida de in formac ión 
q ue se util izan, cómo son los instrumentos de seguimiento y reg ul ación de la 
tarea que se rea li za; en definiti va, cuál es e l ri gor y la exac titud de las 
actuac iones que se desarro ll an y de la información que se traspasa para que 
rea lmente se ga rantice que todos les s irve contribu yen a construir una 
trayecto ri a pos iti va. 

En educac ión soc ial, a veccs se confunde lo que es deseable con lo que es 
pos ible y nos eq ui voca mos s i tan so lo nos fij amos en lo pri mero y no cn lo 
segundo. En este sentido, los proyectos de intervención soc ial no son aq uell o 
que d icen que hacen sino lo que rea lmente hacen. ¿ Y q ué hacen? Lo que queda 
(el efecto que produccn) después de re lac ionar los recursos personales y 
materi a les, la imag inac ión de los profes ionales y la complejidad del prob lema. 
Nada más. El resto , so lamente son pa labras. Por esto es injusto y terribl emente 
irresponsab le d isimul ar la mediocridad de las intervenciones justificándose 
con la complej idad de los casos q ue se tratan. 

De lo que sería deseable a lo que es posible 
(o las oscilaciones entre la veneración y la coacción) 

La sex ta trampa en que puede caer un eq ui po educativo es una eq ui vocada 
percepción de las posibi lidades de desa rro ll o de la persona que se educa. Se 
parte de la idea de que s i se confía plenamente en e l educando, éste siempre 
evo lucionará pos itivame nte has ta los objetivos que se han fij ado en la 
plani ficaci ón. 

Cie rtame nte. la actitud inic ial de incid ir educat ivamente en el otro. de 
posibilitarle los med ios para su creci miento, la preocupac ión para desvelar 

En educación 
social , a veces 
se confunde lo 
que es deseable 
con lo que es 
posible 
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todas sus potenc ialidades, son e l e lemento clave para la mOlÍvación en e l acto 
educati vo: "Conozco al niño o al adulto al que tiene que educar só lo en la 
medida en que dec ido hacerl o evo lucionar o inmov ili zarlo en e l ser que es, en 
la medida en que le tomo como sujeto de una educac ión pos ible o en que le 
encierro en una naturaleza que le condeno a reproduc ir" (Meirieu, 200 1; 37). 

Sin motivación, sin ilusión, sin implicac ión y sin la confianza plena en las 
posibilidades de l otro no se pueden inic iar procesos educati vos: "hay que 
presuponer las virtudes para que lleguen a ex istir. Las buenas cualidades que 
desearíamos en e llos y espe ramos de ellos hay que fa ntasearl as , presuponerl as, 
atribuírse las y gratificárselas para que lleguen a ex istir" (Martínez Reguera, 
1996; 138). 

Ahora bien, esta motivación no garanti za que e l acto educati vo se produzca (es 
una condición necesaria pero no sufic iente) y es necesari o ser consc ientes que 
ex isten e lementos no controlables que también determinarán e l progreso 
educati vo. Si no se contempla seriamente la pos ibilidad de que ex isten 
limitaciones, pasa que " la convicción de l progreso pos ible del otro y de la parte 
que se puede aportar se desboca peligrosamente" (Meirieu, 200 1; 43). 

En estos casos, si e l agente educati vo no tiene concienc ia de que el educando 
tiene un espacio propio de decisión y que, al mismo tiempo, tiene otras 
vivencias distintas a aquell as que se le proponen desde un contexto educati vo, 
se puede enfermar de educabilidad (Meirieu, 200 1; 43) , es dec ir, se puede caer 
en una especie de omnipotenc ia del agente educati vo sobre la persona que se 
educa y, al mismo tiempo, en una ex igencia permanente de resultados basados 
en esta confi anza [0 [0 1 en e l potencial del educando. 

Si los resultados no llegan, puede pasar que el profes ional se decepcione con el 
educando, le retraiga la falta de resultados, le abandone (Meirieu, 1996, 200 1). 

Convieneestar alerta en estas situaciones: es injusto y terriblemente irresponsable 
justificar los fracasos de los diseños con la complejidad de los casos que se tratan. 
Desde nuestro punto de vista, insistiremos en la idea de que no fracasan las 
personas, sino los proyectos (que no han medido bien sus pos ibilidades). 

Como se puede ver, la situación es difíc il porque hay que encontrar un espacio 
de equilibrio entre la confianza en la persona que se educa y las limitac iones 
del proceso. Pero pese a la ubicación de una acción entre dos posibilidades 
reales de entenderl a, debe de ex istir, necesariamente, la pos ibilidad de ir más 
all á de lo que en nuestros prejuicios profesionales nos parece categori zado 
como imposible. Tampoco se trata de escribir en el dintel de las puertas de las 
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instituciones, tal y como los griegos habían hecho en templo de Delfos, que 
"Todo es posible", entre otros motivos porque no todo es posible. Una 
alternativa que se nos presenta es la de Siempre existe un posible (en el sentido 
de posibilidad o de oportunidad). 

Trabajar educativamente entre lo deseable y lo posible nos conduce a hacer 
referencia a la dignidad del riesgo. Entre lo deseable y lo posible encontramos 
una tenue franja, que con frec uencia se desd ibuja en exceso, y que es justamente 
el espacio posible para las intervenciones y los acompañamientos sociales. Y es 
en este sentido que Reich nos recuerda que tenemos que acompañar a la persona 
hasta donde ella quiere ... pero también un poco más. Porque si tan solo nos 
quedamos en las posibilidades reales del aquí y ahora, donde el otro es lo que 
categóricamente nos ha ven ido dado por los diagnósticos de otros profesionales 
(enfermos mentales, di scapacitados, niños en riesgo, adolescentes confl ictivos, 
inmigrantes, delincuentes, toxicómanos, viejos, etc.). 

Perspectivas de análisis respecto a las 
posibilidades educativas de los contextos 
y los espacios 

A partir de los e lementos que hemos anali zado anteriormente, presentaremos 
de forma sistematizada los aspectos que desde nuestro punto de vista 
determinan e l potencial educativo de un recurso. La combinac ión de todos 
e llos tienen que permitir tener una idea clara de las pos ibilidades educativas 
de la tarea que se desa rroll a. Al mismo ti empo, ha de dar pi stas respecto de 
cuá les son los requi sitos previos para sacar e l máx imo rendimiento de l 
recurso en cuestión y, finalmen te , ha de indicar cuá l es e l lugar que éste 
ocupa en una red configurada por múltiples servicios, así como e l momento 
en que puede ser de mayor utilidad dentro de la trayectoria de una persona 
o grupo que busca la incorporación soc ial. Estos aspectos los presentaremos 
desde cinco perspectivas complementarias que, en rea lidad, están en una 
permanente interacción en tre e llas. 
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La perspectiva contextual 

En esta perspectiva, nos referiremos a la necesidad de identificar el lugar que 
ocupa un servicio en el entramado de la red de la que form a parte. Como ya 
hemos insistido anteriormente, cada recurso sirve para trabajar unos aspectos 
dentro de la trayectoria de una persona que se educa . A veces , puede parecer 
que e l tipo de encargo o el trabajo concreto que se hace es poco, en relación 
con lo que parecería más profundo o más moti vador desde una perspecti va 
educativa. Para hall ar e l sentido de la tarea que se rea li za y proponer objetivos 
necesarios pero posibles, es indispensab le recordar cuál es el lugar que se 
ocupa en la red y cuál es la aportación que se hace en la trayectoria que se está 
trazando con el concurso de aq uel recurso. Es dec ir, hay que saber ver qué es 
necesario que aporte e l recurso en el momento concreto que está viviendo la 
persona con quien se trabaja , de manera que todo lo que se haga sea la base para 
un nuevo impul so. Simultáneamente, e l recurso debe poder situarse dentro de 
la red y de la trayectoria educativa en re lac ión con lo que rea lmente puede 
aportar. Por ejemplo, no se pueden plantear los mismos objeti vos , ni ti enen 
que estar organizados de la misma forma, un recurso cerrado de asistenc ia 
obligatori a para jóvenes infractores que un recurso abierto de as istencia 
voluntaria en el medio comunitario. 

La perspectiva formal 

En esta primera perspecti va, se trata de tener mu y presente las característi cas 
del recurso respecto a la duración de las acc iones que hace con los sujetos, la 
amp litud o volumen de pob lac ión que puede abarcar y, finalmente , e l grado 
de forma li dad o ni ve l de sistematización y pormenorizac ión respecto a los 
contenidos de aprend izaje (Pujol , Riberas, Vilar, 2003)4. 

La combinación de estas tres variables determina el tipo de objetivos y 
propuestas educativas que se pueden hacer en un recurso. Por ejemplo, si se 
quiere trabajar la aceptac ión de la diferencia, no es lo mismo organi zar la "fiesta 
de la diversidad" (que sería de corta duración , alcance macrosoc ial y baja 
fOlmalidad) , la convivencia en un CRAE (larga duración, alcance microsocial , 
media forma lidad) o un curso de sensi bilización en un barrio (corta duración, 
a lcance microsocial, alta forma lidad). En cada uno de estos casos, la forma de 
trabajar y el ni vel de autoex igencia respecto a los resu ltados fina les es claramente 
distinto. Los diferentes recursos tienen que ser consc ientes de la fOnlla como 
pueden trabajar determinados temas e, incl uso, si son los más adecuados para 
trabajarlos o conviene que los deleguen a otros servicios de la red. 
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La perspectiva estructural 

En esta perspecti va, se trata de tomar conciencia de los recursos de que se 

di spone en un servicio (humanos y materi ales, extemos e intemos) y hacer 
propuestas educativas que sean reali stas respecto a lo que se puede trabajar 
rea lmente con aquellos recursos. pese a ser obvio, insistiremos en la idea de 
que no se puede hacer cualquier cosa a cualquier precio y que con unos 
determinados recursos solamente se pueden hacer unas determinadas 
actuaciones. La obtención de determinados objeti vos y e l uso de determinadas 
metodologías de trabajo no son posibles por debajo de un umbral crítico a 
partir de l cual se entra en e l terreno de la devaluac ión de las propuestas. Esto 
no obsta para que se pueda ser flexible y eficiente, pero conviene tener claro 
cuál es e l momento a partir de l cual ya se está hac iendo otra cosa di stinta a lo 
que se había di señado inic ialmente (por ejemplo, no se le puede pedir a un 
educador-a de prisiones que desarrolle la fun ción tutori al desde una perspecti va 
educati va si se le adjudican 80 casos) . 

Un ejemplo claro lo podemos encontrar en la aplicac ión de la Ley Penal 
Ju venil 5/2000. Esta ley contempla un tipo de trabajo de carácter educativo, 
pero es sufi cientemente conoc ido que la inex istencia de los recursos necesarios 
pone a los profes ionales en una difícil situac ión entre lo que tendrían que hacer 
y lo que rea lmente pueden hacer (que es distinto de lo que en teoría presupone 

la ley)5. Un segundo ejemplo: se le pide que desarrolle las func iones del 

educador soc ial en una prisión, entre las que se destaca el seguimiento tutori al 
y le adjudican 70 casos. Como se puede ver, lo que se podrá hacer di stará 
mucho de lo que realmente sería una fun ción tutori al. 

La perspectiva psicológica 

Esta perspectiva hace re ferenc ia al análi sis de las potencialidades del sujeto 
que se educa y al establec imiento de propuestas realistas porque esta persona 
pueda tener éx itos. Como decíamos antes, pese a que se confíe plenamente en 
la capac idad de progreso de l sujeto, las posibilidades de hacer avances 
educativos (no solamente en términos absolutos, desde él mismo, sino en 
términos relativos, respecto a un patrón extemo) están determinadas entre 
otras, por algunos aspectos de su psicoestructura y de su momento vital. En 
relación con este momento vital y personal, las acciones sociales pueden tener, 
como mínimo, tres grandes orientaciones posibles: 

No se puede 
hacer cualquier 
cosa a cualquier 
precio 
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Una orientac ión compensatoria que tiene por objetivo neutrali zar los 
efectos inhibidores de la deprivación social o de una dificultad evo lutiva , 
respecto a habilidades que se tendrían que tener pero no se tienen o de 
aprendizajes que sería necesario haber alcanzado. 

Una orientación esrimuladora que ti ene por objeti vo posibilitar la 
aparic ión de habi lidades, capacidades y aprendizajes que la presión ambiental 
probablemente impedirá que lleguen a aparecer. 

Una orientación rehabiliradora que tiene por objeti vo recuperar 
habi lidades , capacidades y aprendizajes que ya se habían alcanzado pero que 
están temporalmente o de finitivamente perdidas. 

Estas orientaciones se dan siempre en todas las acciones, solamente que en cada 
caso puede predominar una por encima de las demás. Los equipos tienen que 
tener claro que el potencial educativo de su servic io, así como la orientación 
predominante, está determinada por las características de la persona que 
atienden y que no siempre ex iste demasiado margen de maniobra para construir 
acciones desde otra orientación. Por ejemplo, no tiene el mismo potencial 
educativo trabajar con niños en un CRAE, trabajar con adultos que están en una 
clara situación de precariedad social o trabajar con personas mayores que tienen 
Alzeimer; mientras que en e l primer caso predominará una perspecti va 
estimuladora, por encima de las otras dos, en el segundo caso predominará una 
perspecti va compensatoria y en e l tercero una perspecti va rehabilitadora. 

La perspectiva sociológica 

Esta perspecti va hace referencia a la ident ifi cac ión de la función soc ial 
explícita o impl íci ta que se otorga a un servic io. Entramos en un terreno 
deli cado porque no necesariamente todo aquello que se dice ex plíc itamente 
coincide con lo que implíc itamente se piensa. Esto es espec ial mente relevante 
desde la perspecti va de la educac ión porque, como ya hemos vis to, para que 
existan unas ac tuac ioncs auténticamente educat ivas es necesa ri o que se den 
unas condic iones q ue lo posibiliten. A veces, las cond iciones son materi a les; 
otras veces, las condiciones son simbóli cas y es en este terreno simbóli co 
donde se constru yen las atribuciones de los se rvicios. 

Un ejemplo: en la ley penal J uvenil 5/2000 que antes hemos indicado, se dcfinc 
que su fun ción es sancionadora-educati va. Así, de entrada, no parece q ue 
ex ista ningún problema, pero si se anali za con más detalle, se puede ver que, 
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a partir de un c ierto momento, estos dos conceptos son incompatibles; se darán 
casos graves ante los que se tendrá que optar: o se sanciona o se trabaja para 
la incorporación soc ial (teniendo en cuenta que no hay ninguna sanción que 
repare e l mal hecho). Si las administraciones hacen una e lecc ión explícita, no 
habrá problemas par los profes ionales, pero si la e lecc ión es implícita, 
entonces se puede entrar en un terreno difícil donde los profesiona les tendrán 
que ser consc ientes de que, una cosa es lo que ellos piensan que es su función 
y otra cosa es lo que se espera del servi cio donde desarrollan su tarea. Con 
frecuencia , esta información no aparecerá de forma explíc ita (en algunos 
momentos, incluso, convendrá desconfiar de lo que es explíc ito) y se tendrá 
que buscar entre líneas. En este trabajo de identificación de la función social 
del serv icio se puede llegar a descubrir que las instituciones sirven para lo que 
fueron creadas y no tanto por lo que se dice que sirven en un discurso 
actualidzad06• 

Esta s ituación crea muchos problemas en los equipos porque permanentemente 
estarán eva luados por aquello que se espera de e llos de forma implícita y no 
tanto por lo que se les pide de forma explíc ita . 

La perspectiva valorativa 

Finalmente, ex iste un último e lemento fundamental que determina las 
posibilidades educativas. La perspectiva valorativa hace referenc ia a la 
neces idad de tomar conciencia respecto a la tendencia ideológica de la 
instituc ión y/o administración que crea un determinado servic io. 

Toda acc ión educativa está orientada por va lores (dimensión ax iológ ica), de 
manera que lo que se hace en nombre de la educación está determinado por la 
interpretac ión de la realidad que se está construyendo desde alguna perspecti va 
ideo lógica. 

Conceptos como autonomía y participac ión, por ejemplo, serán interpretados 
de forma muy diferente si se plantea desde una mirada conservadora que si se 
hace desde una mirada crítica. 

En este punto, es fundamental clarificar qué significado se da a determinados 
conceptos y conocer e l espíritu que está detrás de una ley, una red , una 
institución o un recurso, porque cada uno de los posibles significados obran 
o inhiben pos ibilidades educativas. 

1 27 



Los equipos 
deben ser cons­

cientes de que la 
calidad de su 

vida profesional 
pasa por la 

clarificación del 
potencial de que 

disponen en el 
momento de 

hacer una acción 
educativa 

28 1 

25 Educación Social 

Conclusión 

A paltir de todo lo que hemos expuesto hasta aq uÍ, insistiremos en la idea de 
que los eq uipos deben ser conscientes de que la cali dad de su vida profesional 
pasa por la clarificación del potenc ial de que di sponen en el momento de hacer 
una acción educativa. Si conocen bien estos límites, también podrán ser más 
rigurosos y esto permitirá obtener mejores resultados, lo que será sati sfactorio 
tanto para los profesiona les como para los destinatarios de los servicios. 

Jesús Vi lar 
Jordi Planella 

Profesores de las EUTSES (FPT-URL) 
M. del Mar Galceran 

Directora de las EUTSES (FPT-URL) 

Los campos de extenn inio y la perversión pedagógica de los idea les educati vos pasados en 

exceso por el tamiz de la políti ca, harán que la Bildul1g pase a ser concebida como Bindung. 
2 En estas situaciones podemos encontrarn os con eufemismos como "cont ro l educati vo" para 

denominar las inmovili zac iones y e l enc ierro en habitac iones de aislamiento; también es 

frecuente ll amar " respuesta educativa" a una sanción pura y dura. No di scutimos que se 

tenga que controlar o se tenga que sancionar, pero rechaza mos que se haga un uso tendenc io­

so de los conceptos que esconden cuáles son rea lmente las intervenciones educa ti vas que se 

están rea li zando . 

3 J ea n - Fran~o i s Gómez ha trabajado con profundidad la temáti ca de los enca rgos posibles y de 

aq ue llo que ya de entrada ti ene sabor de impos ibil idad. En L'éducateur dans les l1lurs . 
Témoignage d'un métier impossible hace referencia a pan ir de su experi encia como educa­

dor en un internado para niños ubicado en un cast illo, esté ti camen te marav illoso, pero 
comunit ariamente grotesco. A pesar de la namlción de su experiencia, seguramente tenemos 
que pensa r que la educación soc ial se mueve, inev itablemente, entre la horquill a de los de­
seos y las pos ibilidades. 

4 La duración hace referencia al tiempo real de acc ión con las personas que están en un proceso 

educati vo y hablaremos de corto, medi o y largo plazo. El alcance del recurso o la amplitud del 

contex to de trabajo hace referencia a la cant idad de población a la que se desea llegar o que se 

verá afectada por el proyecto. En este sentido, hablaremos de un alcance macrosoc ial. mesosocial 

y microsoc ial. Finalmente, el grado de formal idad hace referencia a la especi fi cidad con la que 
es necesari o di señar el proceso de aprendi zaje para que el proyecto pueda responder a los 

objeti vos que se hayan propuesto; hablaremos de f0I111alidad baja, medi a y alta. 

S Estas situac iones generan círcul os viciosos de difíc il solución. En el caso de la misma ley, 

vemos que, para que se puedan aplicar medidas educati vas altern ati vas al intern amiento es 

prec iso que las infracc iones sean leves; si no hay equipos trabajando en e l territo ri o haciendo 

detecc iones y prevención, entonces estos casos no se detectan y sa len a la luz cuando son 

graves de manera que tan solo se pueden aplica r medidas de internamiento. Por otra parle, 

las di stintas modificaciones que se han rea li zado en esta ley han sido para aumentar su ver­
tiente sancionadora en vez de optimi zar las pos ibi lidades educativas. 
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6 Si usted es el director o directora de una institución de protección o reforma de menores, 
nadie le pedirá explicaciones por los posibles fracasos de los niños o adolescentes en su 
proceso de incorporac ión socia l; ni tan solo le pedirán explicaciones por el rigor de lo que se 
ha planificado e implementado en su recurso. Ahora bien, si un día , una partida de yogures 
está en mal estado y todo el grupo sufre una gastroenteriti s, habrá que responder a muchas 
preguntas y será necesario que demuestre la calidad y la excelenc ia de su servicio. Lo mismo 
ocurrirá si un día de fiesta se le escapa un grupo de chicos y ti enen algún conflicto en el 
barrio. En el primer caso, se estará pidiendo la función benéfico-asistencial; en el segundo, 
la función de control. 
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