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Límits i possibilitats de I'acció 
pedagogica en I'educació social 

Aquesta és la finalitat de l' empresa educativa: que aquell que arriba al 
món sigui acompanyat al món i entri en coneixement del món, que sigui 
introduil en aquest coneixement pels qui /' han precedit ... que sigui introduil 
i no emmotllat, ajudal o fabrica /. Que, per últim, segons la bella fórmula 
que va proposar Peslalozú, pugui ser obra de si maleix. 

Philipe Meirieu, Frankenste in educador, p. 70. 

Nosaltres , persones d' al/ó més corrent, teníem una infinitat de defectes . 
1, parlant en propietat, no coneixíem el nostre ofió: la nostra jornada de 
treball estava farcida d' errors, de moviments insegurs, d' idees confuses. 
Al davant, teníem unes tenebres infinites on es discernien difícilment, a 
retal!s , els contorns de la nostrafutura vida pedagógica. Es podia dir tol 
el que es volgués sobre cada un deis nostres passos: fins a aquest punt 
eren casuals. No existia res que fos indiscutible en el nostre treball . Peró 
quan comenqavem a discutir, la cosa era pitjor: deis nostres debats, 
desconec per quina causa, no naixia la veritat . 

A. Semianovich Makárenko, El poema pedagóg ico, p. 85 

Introducció 

Si haguéss im d 'assenya lar un fet clau en I 'evo lució hi storica de les soc ietats, 
segurament ca ldria remarcar e l moment en que s' identi fi ca I 'educació com un 
e lement central en el procés de canvi de is subjectes i les comunitats. Es tracta 
d ' un fe t des taca bl e pe rque mostra la con fian~a en la capacitat de 
desenvolupament deis ubjectes, així com en el pes de la cultura per a la 
construcc ió de nous signifi cats compartits. L 'esperan~a en un Món Nou 
mitj an~a nt I'educac ió (ex pre ió ámpliarnent utilitzada per nombro os autors: 
Fromm, Block, Suchodolski , Freire, etc.) es podia convertir en realitat si 
s ' harmonitzava de forma adequada el dret a la individualitat arnb les ex igencies 
de la vida soc ial. La dignitat humana, el respecte als Drets Humans, la igualtat 
d 'oportunitats i e l refor~amentde le democrik ies serien e l resultat "d 'aprendre 
a viure junts" mitjan~ant un procés educatiu. D 'aquesta manera, la confian~a 
en I'educac ió no seria només una proposta que complementa va altre tipus de 
mesures (polítiques, soc ials, mediques, etc.), sinó que replantejava els fenomens 
soc ials des d ' una perspectiva centrada en el creixementper onal, on I 'assistenc ia 
básica és necessa ri a pero no sufi cient per assegurar una soc ietat civilitzada . 
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Més endavant, el segle XX donara forc;:a evidencies de la fragilitat de l 'anterio r 
afirmació: els camps d 'ex termini 1, la violació sistematica i ca lculada deIs 
Drets Fonamentals , la deshumanitzac ió de la vida urbana , e l deteri orament 
mediambiental i molts altres exemples , deixaran un regust amarg pe l que fa a 
les potencialitats utopiques de l 'educació. Rea lment, s ' ha educat o només s ' ha 
instru'lt o informat? De sobte, descobrirem que l 'educació té important 
limitacions i aixo ens portara a rev isa r l ' ús que s' ha fet del concepte, la manera 
com s'ha omplert de contingut, quins aspectes s' han descuidat i quins ca l 
potenciar. En definitiva , es prendra consc ienc ia que l 'educac ió és necessaria 
pero no suficient i que en l 'organització s istemica de la realitat, l 'educació ha 
de ser-hi present i sera útil si sabem identificar les seves possibilitats , pero 
també les seves limitac ions. 

Si traslladem aquesta reflex ió al terreny del treball amb col·lectius vulnerables 
o en s ituació de dificultat soc ial , veurem que l 'educac ió es va convertir en una 
solida alternativa als tractaments tradicional s com ara e l control, I 'ass istencia 
soc ial o la terapia. El tronc central de la proposta basada en l 'educac ió 
consisteix en estimular les potencialitats del subjecte i en facilitar l 'apropiació 
d ' informacions significati ves pera facilitar la incorporació social i la construcció 
de móns soc ial s sati sfactori s. 

Ara bé, com sabem, I'euforia inicial que va despertar les possibilitats de 
l 'educació va de ixar pas a un cert desencant en no assolir les expectati ves que 
s' hi havien dipositat. Va ser un descobriment dolorós veure que hi ha 
situacions , problematiques, contextos , on l 'educac ió pot fer algunes aportac ion 
pero que no és l' element definitiu que s ' havia desitjat. Aquest descobriment 
ha portat molt sectors a buscar respostes en altres di sc iplines no educati ves. 
Segurament, l 'error principa l va ser moure's en una opció del tolo res, és a dir, 
o I'educació serveix per a so lucionar problematiques en la seva tota litat o no 
és út il i cal buscar altres alternatives. 

Avui sabem que e l tractament de situacions complexes requereix de respostes 
complexes (no necessariament complicades) que integrin i relacionin els 
sabers de les diferents disc iplines. Si aban s el protagoni sme estava en 
cadascuna d ' aquestes di sc ip lines, ara sabem que ha de desplac;:ar-se a la 
situació que ' ha de tractar. Com que encara confiem en la capaci tat 
transformadora de I'educació (des d ' un oplimisme realista, no il ·lús), ens 
proposem reflexionar sobre les poss ibil itats de la disciplina en la complex itat 
de l món actual. Sobretot, posarem I'emfasi en la nece s itat d'identificar e ls 
límits i possibilitats de la di scip lina i, alhora, en la neces ital de superar el debat 
educa ció sí, educació no per a veure quina part de 1 'educació és poss ible en 
cada context educatiu . 
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Partirem de la idea que la utilització cada cop més freqüent d 'expressions com 
"acció educati va", " model educatiu" o similars, no ha estat acompanyada 
d ' una de limitació precisa deIs conceptes. L 'amplitud que se' ls atorga i fin s i 
tot la seva polisemia, porta a confusions i errors perque darrere deIs mateixos 
significants s'estan utilitzant significats diferents que fin s i tot poden arribar 
a buidar-Ios de contingut. En definitiva, argumentarem que la inconcreció en 
I ' ús deIs conceptes pot arribar a ser tan perjudicial com la seva absencia, 

Aquesta inconcrec ió és especia lment perjudic ial per als profess ionals perque 
pot portar a crear-se expectatives poc adeq uades sobre les seves poss ibilitats 
rea ls d'exit, la qual cosa sov int es tradue ix en decepc ió i desimim, i de vegades 
en tancament i negació de les limitac ions, la qual cosa és peljudicia l tant per 
al destinatari de l serve i com per al mate ix professional. Des de l nostre punt de 
vista, cre iem oportú que els equips es preguntin de tant en tant a que s' eslan 
referint quan es parla d' educació, i quines són les possibilitats pero també les 
limiLacions de l' acció educativa en els seus contextos professionals. 

Per totes aq uestes raons , en les lín ies que vénen a continuac ió apuntarem 
alguns equívocs fonamenta ls en la percepc ió i plantejament de les propostes 
educatives, que poden ser gene radors de notables d ificu ltats, així com d 'un 
important g rau d 'ango ixa entre e ls profess iona ls. Per acabar, indicarem les 
variables que des del nostre punt de vi sta ajuden a determinar quin és e l 
potencial educatiu real d ' un recurs concret. 

Algunes confusions inicials 

Els dubtes en I'elecció d'un patró de referencia 

El primer parany que ha de superar un equip quan inicia una empresa 
educaliva és e l de clarifi car quin signifi cat es dóna a la idea d 'educac ió. Si es 
fa una mirada hi storica als idea ls educatius, trobarem infinitatde significac ions. 
Basicament, aquestes es poden agrupar en dues grans famílies: les que posen 
I 'emfasi en un procés de canvi i les que destaquen sobretot un resulta I final. 

En c l primcr cas, e l progrés educatiu es mesura identificant e ls canvis que 
s' han produ'it en un subjecte o grup comparant-Io amb e ll mateix , en un 
moment anteri or. En aquest cas, parlaríem de progrés en termes absoluls. 

Creiem oportú 
que els equips 
es preguntin de 
tant en tant a 
que s'estan 
referint quan es 
parla d 'educació 
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En e l segon cas, el progrés educatiu es mesura identifi cant e ls canvis que s'han 
produH en un subjecte o grup comparant- Io amb un patró extern que serveix 
de punt de referencia. En aquest cas, parlaríem de progrés en termes relatius. 

Com es pot veure, si el de envolupament e mesura en termes abso luts, llavor 
podem ser triomfali stes i dir que I 'educac ió és un instrument fonamental 
perque sempre hi ha canvi i progrés. Ara bé, si e l progrés educatiu es mesura 
a partir de la comparació amb un referent extern, llavor la cosa es complica 
perque perfectament ens trobarem situacions en que el progrés en terme 
absoluts és alt, pero és insuficient de cara a I' assoliment de is mÍnims que 
determina aquest patró externo Podem parlar d 'exit en aquest segon ca s? La 
distinc ió és important, perque optar per una pos ició o una altra determinara les 
aspiracions educatives del recurs, les atribucions que es donen a la tasca i la 
manera com aquesta s'organitza . 

Des del nostre punt de vista, el patró extern de referencia ha de ser la 
incorporació social, aixo és, I'assoliment dei s mÍnims soc ials i culturals que 
capaci ten la persona per a relacionar-se de manera positiva i autonoma amb 
la resta de membres que li serveixen de referencia i amb els que interactua, tot 
construint una estructura social. 

L'educació social ha de superar la dicotomia entre el subjecte i la col·lectivitat; 
no ha d 'oblidar que I'educació ha de centrar-se en " la relació del subjecte amb 
el món" (Meirieu (1996; 70) on la mesura del progrés individual és fonamental , 
pero sempre en relació amb un resultat final , aixo és, l 'establiment de relacions 
sati factories amb el món social (és a dir, no problematitzada i basada en criteris 
de respecte i d 'autonomia). No oblidem que la maxima aspiració educativa ha 
de ser, "fer lloc al qui arriba i oferir-li mitjans per a ocupar-lo" i "mobilitzar tot 
aBo necessari perque el subjecte entri al món i s' hi recolzi" (Meirieu, 1996; 84). 

lnsistirem en la idea que quan ens fem la pregunta sobre la utilitat i la bondat 
de les propostes educatives en el tractament de les problematiques soc ials, és 
imprescindible indicar I 'element extern respecte al qual es mesuren e ls 
efectes, perque només podrem saber I ' autenti c potencial d 'aquestes propostes 
a partir de la comparació amb el patró de referencia. La correcta interrelació 
del desenvolupament individual amb aquest e lement extern ens permetra tenir 
la mesura real de l'exit o, ens permetra veure de forma més realista el punt 
maxim assolit dins d ' una trajectoria amplia on cada recurs educatiu ocupa un 
tram d ' aquest trajecte cap a la incorporació i I ' autonomia. 

Sovint, els professionals cauen en el parany de perdre de vista el marc ex tern que 
serveix de referencia i només valorar el progrés respecte a un mateix . Pot ser un 
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mecanisme per a donar sentit a la seva fe ina; ara bé, cal ser conscients de les 
fa lses ex pectati ves que es poden estar creant en el subjecte que s'educa quan allo 
que s'esta proposant no porta cap a la direcció adequada. També ca l ser 
con c ient del frau que pot suposar tenir persones en movimenl, pero en direcció 
a un e pai inútil , com si es tractés d 'una via morta que no porta enlloc: és un 
engany que organi tzar preteses acti vitats educati ves que " .. . en nom del respecte 
a la diferencia, aparquen els subjectes en territori s fora de les espac ialitats que 
av ui compten, sabent la impossibilitat del seu retom".(Núñez, 1999; 25). 

Així, doncs, una primera acti vitat urgent consiste ix en veure la fo rma com els 
di fere nt recursos educatius acosten o allunyen la persona que s'educa de la 
incorporac ió social i fin s a quin punt e ls canvis que el subjecte experimenta el 
porten en la direcció adequada. 

L'error amb els sinónims 

Al voltant de l concepte educació giren tot un seguit de paraules que en molts 
casos es vo len presentar com si foss in sinonims, quan claramenl no ho són. Si 
abans hem vist que cali a clarificar quin significat se li dóna al concepte 
educació, el segon parany que cal re oldre és el de la utili tzac ió adequada deis 
conceptes (sobretot pe l que impliquen d 'exactitud i consciencia pel que fa a 
les seves poss ibilitats). Educació és sinonim d 'aprenentalge?, d ' instrucc ió?, 
d 'ensinistrament?, de formació?, d ' incorporació? Es tracta de conceptes 
antagonics o complementari s? Es poden posar en un mate ix rang o hi ha 
jerarquies entre ell s? És freqüent que de forma col·loquial 10 1 vulgui dir el 
maleix; ara bé, sabem que cadascun d 'aquests conceptes té connotac ions 
diferents, que van des del desenvolupament de l subjecte amb consc iencia 
d ' aquest progrés, fin s a la més pura dominació, passant per I 'entrenament en 
habilitats descontextualitzades 0 1 ' adquisició de patrons de conducta basats en 
la repetició. Obviament, no es poden posar tots en un mate ix ni ve ll ; ca l teni r 
ciar quins d 'aquests elements estan totalment al marge del que quali ficaríem 
com un procés educatiu ; també ca1dra veure quines d 'aqueste accions ón 
mecanismes o estrategies necessari es dins del procés educatiu pero no 
sufic ients, perque són passos dins d 'aquest procés pero no són el procés en si 
mate ix. Finalment, cal veure quines d ' aquestes estrateg ies allunyen de la 
finalitat prev ista. En sentit estricte, s' ha de ser ri gorós i acceptar que hi ha 
recursos que ensinistren, condicionen, entrenen , pero no eduquen; són espais 
on la persona "apren molt pero, ningú, propiament parlant, s' ocupa de la seva 
educació" (Meirieu, 1998; 60). 

Cal ser conscient 
del frau que pot 
suposar tenir 
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moviment, pero 
en direcció a un 
espai inútil 
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De tota manera , hem d ' insistir que probablement algunes d 'aquestes altres 
acc ions siguin necessari e en el conjunt del procés educatiu de la persona. Per 
exemple, pot ser necessari un tractament basat en el control heteronom am b 
persones que estan en un moment de tota l absencia d ' autocontrol. Ara bé, ca l 
tenir ciar que el control heteronom en sentit estricte no és una acti vitat 
educativa, tot i que sigui fonamental perque es pugui inic iar un procés de presa 
de consc iencia i d 'autonomia personal que potser es realitzara en un servei i 
un context diferent. Així, dones, com en el punt anterior, cal que I 'equip tingui 
ciar quina és exactament I 'aportació que el seu recurs fa a aq uest procés globa l 
i, a lhora, no vul gui fer passar la seva activ itat pel que no éso 

De les bones intencions als resultats efectius 

El tercer parany que ca l tractar és el de la confusió entre la bona voluntat i la 
intencionalitat educativa. Tota acc ió educativa vol generar uns canv is, unes 
transformac ions. Promoure can vis des de I 'educac ió és tenir la intenció 
d' educar, mentre que treballar de forma conscient per assegurar els canvis 
concrets que s 'espera obtenir és exercir una intencionalitat educativa. Mentre 
que la primera queda dins de l terreny de les actituds, la segona configura e l 
terreny deis resu ltats i dei s efectes previstos (Tri ll a, 1986). Com es pot veure, 
es fa imprescindible distingir les bones intencions d ' una acc ió (q ue no té 
perque ser educativa) de la intencionalitat de l' acció educativa. 

És obv i, pero ca l insistir en la idea que la bona voluntat no ga ranteix 
I'efectivitaten e ls resultats. Les actuacions educatives s'han de plantejar no 
només des de l terreny de les actituds i la vo lun tat personal, si nó des deis 
efectes reals que s'asso leixen, a través d'un procés rigorós de di sseny i de 
control deis resultats que s 'espera obtenir. Sovint es planteja com una actitud 
(ho faig amb vo luntat educativa) pero es desvincula de I 'efecte real que 
s' assoleix, com si les actuacions que s' han desenvolupat no tinguessin res 
a veure amb aquest resultat. En alguns sectors, els educadors socia ls 
s' acontenten amb fer- se presents en espais d 'acollida de subjectes en 
s ituació de vulnerabilitat, pero sense provocar canvis i transforma cions real s 
en e ls subjectes , tot esdevenint les vies mortes que indicavem en el punt 
anterior. Que passa, sinó, en a lguns serveis per a persones amb di scapacitat? 
Quins canvis provoquem en les seves vides? 

Un altre cas notable pOl ser el dei s recursos que hi storicament s ' han dedica! 
a la reeducació, e ls qual s, malgrat el que diguin les lIeis actual s, han estat amb 
massa freqüencia espais que en comptes de facilitar les incorporac ions socials 
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han promogut e l casti g, I ' a'illament, la repress ió, I 'ensinistrament, ladominació, 
el condic ionament... aixo sÍ, sempre amb volun/a/ educadora"2. 

Sense arri bar als ex trems de I 'exemple anterior, un de is grans ri scos en el món 
de I' educac ió soc ial és que I' absenc ia de propostes autenticament educati ves 
(que rea lment s 'orientin cap a la capac itac ió de la persona per a una vida soc ial 
autonoma) o la inex istencia de resultats realment favo rables en e l camÍ cap a 
la incorporac ió soc ial sigui n substitu"its pel di scurs de la bona voluntat. 

És comprensible que en e l desenvo lupament de I 'acció educati va puguin 
apare ixer di ficultats i limitac ions que condicionen els efecles previstos i que 
ca lgui fer una revi sió de is objectius prev istos , pero no és to lerable I 'absencia 
d ' autoc rÍti ca entre e ls profess ionals davant d ' una hipoteti ca pennanent fa lta 
de bons resultats. Com diri a Dewey ( 1997; 163), " tot i que es produeixi un 
fracas, ens inclinem a donar la culpa a la mala sort i a I ' hostilitat de les 
c ircumstancies i no a la insuf ic ienc ia i incorrecc ió de les nostres dades i 
pensaments" o, com diria Makarenko (1 985; 626), s' ha de treball ar "amb una 
més gran responsabilitat i una més gran ciencia, i no a I'estil de l s imple i 
ignorant curanderi sme". 

Ara bé, també és cert que treballar amb bona in/enció i, alhora, amb 
inlencionalitat educativa, no ga ranteix necessari ament que es produe ixin tots 
e ls ex its que sati sfarien e ls professionals. Tot plegat fa que s ' hagi d ' actuar amb 
caute la, sense oblidar prec isament " la insostenible Ile ugeresa de la pedagog ia" 
(Meirieu, 1998; 93). El proper punt e l dedicarem a aquesta qüesti ó. 

L'oblit de les limitacions deis contextos o no tenir 
en compte els recursos 

El quart parany en que pot caure un equip educatiu és la confianc;:a excessiva 
en e l ri gor de la planificac ió. En aquests casos, I 'ex it de I 'educac ió es basari a 
en la idea que una bona planificació garanteix el control total sobre les 
variables que conflueixen en e l procés educatiu . Certament, una part important 
de I 'ex it es basa en tenir un bon di sseny, pero seria un error imperdonable 
oblidar que ex isteixen infinitat de limitac ions i condicionants que no es poden 
controlar - " la planificació redue ix I'atzar pe ro no I'e limina" (Ander­
Egg, 199 1; 18)- , ja sigui pel conjunt de característiques internes de l ' equip que 
desenvolupa la tasca (estabilitat de I'equip, experiencia, cohes ió .. . ) com per 
les condic ions ex ternes al recurs (tipus d 'encarrec, mitjans de que es di sposa, 
posic ió del serve i dins de la xarxa, etc. ). 
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Ai xí, doncs, en I ' inici de qualsevol acc ió educati va és fonamental que ens 
preguntem: On som? De que di sposem? Amb que i qu i podem comptar 
realment? Que ens permet fer els recursos reals? És imprescindible un 
coneixement profund de la rea litat personal de I'a ltre i de l context, famili ar, 
social, institucional... que I 'envolta, així com de l mate ix contex t profess ional 
des d 'on s' exerceix I'acte educatiu , per tal de planificar rigorosament quines 
accions real s podem emprendre i quines oportunitats i recursos podem 
explotar i optimitzar millor. 

La ingenu'itat, la inconsciencia o la ignoránciad 'aquestselements impossibiliten 
mesurar els límits rea ls de les nostres accions. Aque t fet pot provocar la 
creació de falses expectati ves als educands i, alhora, ser una enorme font de 
patiment, fru strac ió i estres en I 'equip professional perque s 'estaria enfrontant 
a un endlrrec impossible3 sen se consciencia de la imposs ibilitat de tenir un 
mínim h it (Vilar, 200 1; 12). A la vegada, en e l moment que es pren 
consc ienc ia del fracas, augmenta el deslmim, la desconfian<;:a en e l potencial 
de I'equip , la qual cosa fa perdre oportunitats de canvi i transformac ió. 

Posem exemples. En in titucions educati ves autoritari es, no democratiques i 
fonamentades en mode ls de control o contenció, pot esdevenir una ingenu"itat 
voler implementar un programa de Partic ipació democrat ica en els educants. 
Amb aixo no volem dir que en aquestes institucions no es pugui treball ar la 
participació deIs subjectes i crear micro ambits o espais per a la participació. 
Pero en tot cas caldra de limitar molt bé en que i com poden participar i en que 
i de quina manera no ho poden fer sota cap concepte. 

Un altre cas: aplicar un programa de competencies en una institució tancada 
pot donar unes altes quotes d 'ex it dins de la in titució, pero en cap cas es pot 
assegurar la generalitzac ió d 'aquell s aprenentatges fora de l contex t instituc ional 
perque el procés d 'aprenentatge s ' ha produ"it amb unes va riables que no tenen 
cap semblan<;:a amb les vari ables que es trobaran en un contex t social obert. 

De I'omnipotencia a la xarxa 

El c inque parany en les actuacions socioeducati ves consisteix en no entendre 
la profunditat de l que rea lment signi fica pertanyer a una xarxa. Hi ha una 
marcada tendencia a treba ll ar des de Is recursos de fo rma a'ill ada, com si en 
aquest recurs hagués de passa r 101: es compensara el passat, s 'esti mu lara el 
present i es consolidara el futur. Es tracta d ' una mi rada de parles endins, on 
cada institució vo l representar la lolalilal del treba ll educatiu. És com si e ls 
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diferenls serveis haguess in d ' utililzar e l seu lom , la seva única oportuni tat, per 
a demostrar als altres e l seu valor. 

Aquesta situació és potencialment molt greu per als profess ionals perque 
sembla que la seva tasca és realment útil quan es resolla situac ió en la seva 
totalitat. Ara bé, tothom sap que la idea d 'hit i fradls en aquests ti pus de 
professions no es pot considerar en termes absoluts, només mirant el propi 
recurs, sinó que s ' ha de veure en re lació amb una trajectori a. Si aixo no es 
compren i es té una vivencia de fracas o de poc exit, pot passar que e l 
professional deixi de trobar e l sentit de la seva tasca i augmentin e ls ni ve ll s de 
desanim o 

En aquest sentit, més que "enxarxa" es treballa "en arbre" perque el diferents Més que "en 
recursos educatius s 'estructuren en un complex entramat on cadascuna de les xarxa" es treballa 
branques té en la seva terminac ió un serve i. E l problema princ ipal és que "en arbre" 
cadascun d 'aquests serve is estan incomunicats entre ell s, de manera que per 
fer un canvi o gaudir d 'allo que ofereix qualsevol deis altres elemenls, ca l 
inic iar un complex camí de reto m a algun tronc comú des d 'on es pugui anar 
novament cap a un terminal. Aparentment, hi ha una amplia di sponibilitat de 
propostes pero a I ' hora de la veritat, esdevenen itinerari s incompatib les, sense 
ponts entre e ll s on la persona que s' educa pot acabar confinada si no ha fe t la 
tri a correcta. En aquests casos, la mateixa organització de is recursos dificulta 
altament la complementarietat deis serve is, I 'elaborac ió d ' un projecte comú 
on es complementen esforyo . 

Contrari ament a aixo, un autentic treball en xarxa implica mirar e ls servei s 
com portes que s'obren al món , amb multiplicitat de punts de trobada , punts 
de retom i d 'espais de complementa rietat. Aixo implica incorporar en e l 
di scurs profess ional i en I 'actitud amb que es mira la rea litat la predi sposició 
a construir conjuntament. D 'aquesta manera, e l recurs dei xa de ser la totalitat 
i esdevé una aportac ió especialitzada que es negocia amb les altres aportacions, 
dins d ' un projecte comú que dóna resposta a la totalitat de les necess itats que 
se Ji pl antegen a la persona que ga udeix de l servei. 

Aquesta proposta requereix prev iament identificar quina és la utilitat rea l de 
cadascun de is serve is, coneixer quins són e ls req ui sits perque aquest servei 
rendeixi tot e l eu potencial; en definitiva, implica saber quin 11 oc exacte s 'ocupa 
dins de la xarxa, quins són e1s recursos que han de treballar abans, quins són els 
que han de treballar després i quins són els que treballen de forma simultania. 

Com es pOl veure, també és fo namental recuperar la idea de trajectaria: cada 
recurs fa una aportació dins d ' un itinerari lIarg i complex. Pot donar-se el cas 
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que, en funció del punt que s'ocupa en la xarxa, les aportacions siguin 
ass itencial s, terapeutiques o de control. Ara bé, com hem dit abans, aquesta 
feina pren el seu sentit no tant pe l que es fa de portes endins, com pel que aporta 
a una trajectoria amplia on cada servei és indispensable dins de la totalitat de l 
procés de l subjecte que ha d' incorporar-se amb ex it. És a dir: a ll o que s'esta 
fent és po s ible per les feines que algú altre ha fet abans i té sentit perque, 
alhora, es converte ix en la base per a una feina s imultania o posterior. Com 
diri a Mei ri eu (200 1; 6 1), "Espe rem ser capa<;os, al fi nal del camí, quan arribi 
la inev itable separac ió, de reconeixer que, a manca de ser-ho 101 o de no ser 
res , hem estat, simplement, en la historia de I 'a ltre, que/como 

Finalment, el treball en xa rxa requereix rigor i exact itud en les aportacions. 
Ca ldra, doncs, construir mecani smes narratius rigorosos , de fo rma que les 
informac ions que es traspassen entre serve is siguin plenament útil s i s'ev iti 
caure en un diagnoslic permanenl o en la repetició d 'accions que, o ja han 
demostrat que no eren d'utilitat o, si han estat úti ls, no caldria repetir. 

Entraríem en un terreny complex que ara no pode m tractar, pero que és de vital 
importancia: quins són els mecan ismes de recollida d ' informació que s ' utilitzen, 
com són els instruments de seguiment i regulació de la tasca que es rea litza; 
en definitiva, quin és el rigor i I 'exactitud de les actuacions quees desenvolupen 
i de la info rmació que es traspassa perque realment es garanteixi que tots els 
serveis contribueixen a construir una trajectoria positiva. 

En educació social, de vegades es confon allo que és desitjable amb all o que és 
poss ible i ens equi voq uem si només ens fixem en el primer i no en el egon. En 
aque t sentit, els projectes d ' intervenció social no són allo que diuen que fan sinó 
allo que realment fan. J que fan? Allo que queda (1 'efecte que prod ueixen) 
després de relac ionar els recursos personal s i materials, la imaginació deIs 
profess ionals i la complexi tat del problema. Res més. La resta, només són 
paraules. Per aixo és injust i terriblement irresponsable dissimular la mediocritat 
de les intervencions justificant-se amb la complexitat deIs casos que es tracten. 

Del que seria desitjable al que és possible (o les 
oscil"lacions entre la veneració i la coacció) 

El sise parany en que pot caure un equip educatiu és una equi vocada percepció 
de les poss ibilitats de desenvolupament de la persona que s'educa. Es parteix 
de la idea que si es confi a plenament en I 'educand , aq uest sempre evolucionara 
pos itivament fins als objectius que s ' han fixat en la planificac ió . 
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Certament, l 'actitud inic ia l d ' incidir educativament en I 'a ltre, de poss ibilitar­
li els mitjans pe r al seu creixement, la preocupació per a desvetll ar tote les 
seves potenc ialitat ,són I'element clau per a la motivació en I' acte educatiu : 
"Conec el nen o I'adult a l qual he d 'educar només en la mesura en que 
dec ide ixo fer- Io evolucionar o immobilitzar-Io en I 'é er que és, en la me ura 
en que el prenc com a subjecte d ' una educac ió poss ible o en que e l tanco en 
una naturalesa que e l condemno a reproduir" (Meirieu, 200 1; 37). 

Sense motivac ió, sense il ·lusió, sen se implicac ió i sense la confian.l:;a plena en 
les poss ibilitats de I'a ltre no es poden iniciar processos educatius: "cal 
pressuposar les virtuts per tal que arribin a ex istir. Le bones qua litats que 
desitjaríem en ell s i esperem d 'ell s ca l fa ntas iejar-Ies, pressuposa r-Ies, atribuir­
se- les i gratificar- se- Ies per ta l que arribin a existir" (Martínez Reguera, 
1996; 138). 

Ara bé, aq uesta moti vac ió no garante ix que I'acte educatiu es produeixi (és 
una condic ió necessaria pero no uficient) i cal ser consc ients que hi ha 
elements no controlables que també determinaran el progrés educatiu . Si no 
es contempla seri osament la poss ibilitat que ex isteixin limitac ions, pa sa que 
" la convicció del progrés possib le de I'a ltre i de la part que es pot aportar es 
desboca pcri ll osament" (Meirieu, 200 1; 43). 

En aquests casos, si I'agent educat iu no té conscienc ia que I'educand té un 
espai propi de deci sió i que, alhora, té alu'es vivenc ies diferents a aquelles que 
se li proposen des d ' un context educatiu , es pot emmalaltir d' educabilitat 
(Meirieu, 200 1; 43) , aixo és, es pot caure en una mena d'omnipotencia de 
I'agen t ed ucatiu sobre la persona que s'educa i, alhora, en una exigencia 
permanent de resu ltats basats en aq uesta confianr,;a total en el potencial de 
I'educand . 

Si e ls rcsultats no arriben , pot passar que e l profess iona l es dccebi amb S'ha de trobar 
I'ed ucand, li retregui la falta de resultats, I'abandoni (Meirieu, 1996,2001). un espai 

Convé e tar alerta en aqucsts situacions: és injust i terriblement ilTcsponsable 
j ustifi car cls fracassos dc ls dissenys amb la complex itat dei s casos quc cs 
tracten. Dcs del nostre punt de vista, insistirem en la idea que no fracasscn les 
persones, s inó e ls projectes (que no han mesurat bé les scves poss ibilitats). 

d'equilibri entre 
la confianc;a en 
la persona que 
s'educa i les 
limitacions del 

Com es pot veurc, la s ituació és difícil perque s' ha de trobar un espai procés 
d 'equilibri entre la confianr,;a en la persona que s'educa i les limitacions del 
procés. Pcro malgrat la ubicació d ' una acc ió entre ducs poss ibilitats rca ls 
d 'entendre- Ia, ha d 'ex istir, necessariamcnt, la poss ibilitat d ' anar més enlla de l 
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que en e ls nostres prejudicis profe sional s ens sembla categoritzat com a 
impossible. Tampoc no es tracta d 'escriure en el lIindar de les portes de les 
instituc ions, tal com els grecs havien fet al temple de Delfos, que "Tot és 
poss ible", entre altres motius perque no tot és poss ible. Una alternativa que 
se' n presenta és la de Sempre exisleix un possible (en el sentit de po ibilitat 
o d ' oportunitat). 

Treballar educativament entre allo desitjable i allo possible ens condueix a fer 
referencia a la dignitat del risco Entre allo desitjable i allo poss ible hi trobem una 
tenue franja , que sov int es desdibui xa en excés, i que és justament I'espai 
poss ible per a les intervencions i els acompanyaments socia ls. 1 és en aque t 

sentit que Reich ens recorda que hem d 'acompanyar la persona fin s on ella vol... 
pero també una mjca més. Perque si només ens quedem en les possibilitats rea ls 
de l' aquí i ara, on I 'altre és allo que categoricament ens ha vingut donat pe ls 
diagnostics d 'altres professionals (malalts mentals, di scapacitats, nens en ri sc, 
adolescents conflictius, imrnigrants, delinqüents, tox icomans, vells, etc.). 

Perspectives d'analisi respecte a les possibilitats 
educatives deis contextos i els espais 

A partir de is elements que hem analitzat abans, presentarem de forma 
sistematitzada els a pectes que des del nostre punt de vista determinen e l 
potenc ial educatiu d ' un recurso La combinació de tots ells ha de permetre tenir 
una idea clara de les poss ibilitats educatives de la tasca que es desenvolupa. 
Alhora, ha de donar pistes respecte de quins són els requi sits prev is per a treure 
el miíxim rendiment de l recurs en qüestió i, finalment, ha d ' indicar quin és el 
1I0c que aquest ocupa en una xarxa configurada per múltiples serveis, així com 
el moment en que pot ser de major utilitat dins de la trajectori a d ' una persona 
o grup que busca la incorporació social. Aquests aspectes els presentarem des 
de c inc perspectives complementiíries que, en realitat, estan en una permanent 
interacció entre elles. 

La perspectiva contextual 

En aquesta perspectiva, ens referirem a la necessitat d ' identificar e l 11 oc que 
ocupa un servei en I'entramat de la xarxa de la que forma parto Com ja hem 
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insistit abans, cada recurs serve ix per a treball ar uns aspectes d ins de la 
trajectori a d ' una persona que s'educa. De vegades , pot semblar que e l tipus 
d 'encarrec o la feina concreta que es fa és poca cosa, en relació amb el que 
semblari a més profund o més moti vador des d ' una perspecti va educati va. Per 
trobar el sentit de la tasca que es rea litza i proposa r objectius necessari s pero 
poss ibles, és indispensable recordar quin és ellloc que s 'ocupa en la xa rxa i 
quina és I ' aportac ió que es fa a la trajectoria que s 'esta trac;ant amb e l concurs 
d ' aque ll recurso És a dir, cal saber veure que és necessari que aporti el recurs 
en e l moment concret que esta vi vint la persona amb qui es treball a, de manera 
que tOl allo que es fac i sigui la base per a un nou impuls. Simultani ament, el 
recurs ha de poder-se situar dins de la xarxa i de la trajectoria educati va en 
re lac ió amb allo que rea lment pot aportar. Per exemple , no es poden plantejar 
e ls mate ixos objectius, ni han d 'estar organitzats de la mateixa manera, un 
recu rs tancat d ' a s istencia obligatori a per a joves infractor que un recurs 
obert d 'ass istencia vo luntaria en el medi comunitari o 

La perspectiva formal 

En aquesta primera perspecti va, es tracta de tenir molt present les característiques 
de l recurs pel que fa a la durada de les accions que fa amb e ls subjectes, 
l ' amplitud o vo lum de poblac ió que pot abrac;ar i, fin alment, el grau de 
formalitat o ni vell de s istematització i detalli sme pe l que fa als continguts 
d ' aprenentatge (Pujo l, Riberas, Vil ar, 2003)4. 

La combinació d 'aquestes tres variables determina el tipus d 'objectius i 
propostes educati ves que es poden fer en un recurso Per exemple, si e vol 
treba ll ar I ' acceptac ió de la diferenc ia , no és el mateix organitzar la " festa de 
la dive rsitat" (que seria de curta durada, abast macro ocial i baixa formalitat), 
la convivenc ia en un CRAE (lI arga durada, abast microsocial, mitja formalitat) 
o un curs de sensibilització en un barri (curta durada, abast microsocial, alta 
formalitat). En cadascun d ' aquests casos, la forma de treball ar i e l ni vell 
d 'autoex igencia pe l que fa al s resultats fin als és clarament diferent. El 
diferents recursos han de ser conscients de la forma com poden treball ar 
determinats temes i, fin s i tot, s i són els mé adequats per a treballar-Ios o cal 
que els de leguin a altres serveis de la xarxa. 

Els diferents 
recursos han de 
ser conscients de 
la forma com 
poden treballar 
determinats 
temes i, fins i tot, 
si són els més 
adequats per a 
treballar-Ios 
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La perspectiva estructural 

En aquesta perspectiva, es tracta de prendre consciencia deIs recursos de que 
es disposa en un servei (humans i materi al , ex terns i interns) i fer propostes 
educatives que siguin realistes respecte al que es pot treballar realment amb 
aquell s recursos. Tot i que és obvi, insistirem en la idea que no es pOI f er 
qualsevol cosa a qualsevol preu i que amb uns determinats recursos només es 
podenfer unes delerminades actuacions. L 'assol iment de deternlinats objectius 
i I' ús de determinades metodologies de treba ll no són possibles per sota d ' un 
lI indar crílic a partir del qual s 'entra en el terreny de la devaluació de les 
propostes. Aixo no treu que es pugui ser flexible i efici ent, pero cal tenir ciar 
quin és el moment a partir del qual ja s'esta fent una altra cosa diferent al que 
s'hav ia di ssenyat inicia lment (per exemple, no se li pot demanar a un 
educador-a de presons que desenvo lupi la funció tutorial des d ' una perspectiva 
ed ucati va si se li adjudiquen 80 casos). 

n exemple clarel podem trobaren I 'aplicació de la L1ei Penal Juvenil 5/2000. 
Aquesta lIei contempla un tipus de treball de caracter educatiu , pero és prou 
conegut que la inexistencia deis recursos necessaris posa els professionals en 
una difícil situació entre el que haurien de fer i allo que realment poden fer (que 
és diferent del que en teoria pressuposa la lIei)5. Un segon exemple: se li demana 
que desenvolupi les fu ncions de I 'educador social en una presó, entrc les quals 
es destaca el seguiment tutoria l i li adjudiquen 70 casos. Com es pot veure, allo 
que es podra fer di stara molt del que realment seria una funció tutoria!. 

La perspectiva psicológica 

Aquesta perspectiva fa referencia a I 'analisi de les potencialitats del subjecte que 
s'educa i a I 'establiment de propostes realistes perque aquesta persona pugui tenir 
ex its. Com deiem abans, tot i que es confi·i plenament en la capacitat de progrés del 
subjecte, les possibilitats de fer aven<;os educatius (no només en termes absoluts, 
des d'ell mateix, sinó en termes relatius, respecte a un patró extern) estan 
determinades entre d 'altres, per alguns aspcctes de la seva psicoestructura i del seu 
moment vita!' En relac ió amb aquest moment vital i personal, les accions socials 
poden teni r, com a mínim, tres grans orientacions possibles: 

Una orientac ió compensatoria que té per objectiu neutra litzar els 
efectes inhibidors de la deprivac ió social o d 'una di ficultat evoluti va , pel que 
fa a habilitats que s'haurien de tenir pero no es tenen o d 'aprenentatges que 
caldria haver asso lit. 
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Una orientac ió estimuladora que té per objectiu poss ibilitar l'aparició 
d ' habi litats, capac itats i aprenentatges que la press ió ambiental provablement 
impedira que arribin a apare ixer. 

na ori entac ió rehabilitadora que té per objecti u recuperar habi litats, 
capac itats i aprenentatges que ja esta ven assolides pero queestan tempora lment 
o definitiva ment perdudes. 

Aq uestes orientac ions es donen sempre en totes les acc ions, només que en 
cada ca pot predominar-ne una per damunt de les altres. Els equips han de 
tenir cIar que e l potencial educatiu del seu servei, així com 1 'orientació 
predominant, esta dete rminada per les característiques de la per ona que 
atenen i que no sempre hi ha massa marge de maniobra per a construir accions 
des d ' una alu'a orientac ió. Per exemple, no té e l mateix potencial educatiu 
treballar amb infa nts en un CRAE, treballar amb adults que estan en una clara 
s ituació de preca rietat soc ial o treballar amb pe r ones grans que tenen 
A lze ime r; mentre que e n e l prime r ca predominara una perspectiva 
estimuladora, per sobre de les altres dues, en el segon cas predominara una 
perspecti va compensatoria i en el tercer una perspectiva rehabilitadora. 

La perspectiva sociológica 

Aq uesta pcrspectiva fa referenc ia a la identificació de la funció soc ial exp líci ta 
o impl ícita que s'atorga a un serve i. Entrem en un terreny delicat perque no 
necessa riament tot allo que es diu explícitament co inc ideix amb e l que 
impl íci tament es pensa. Aixo és espec ialment re ll evant des de la pe rspectiva 
de 1 'educac ió perque, com ja hem vist, perque hi hagi unes actuacions 
autenti cament educati ves ca l que es donin unes condic ions que ho possibilitin . 
De vegades, les condic ions són materials; altres vegades, les condicions són 
simboliques i és en aquest terreny s imbolic on es construeixen le atribucions 
de Is serve is. 

Un exemple: en la llei penal Juvenil 5/2000 que abans hem indicat, es defineix 
que la scva funció és sancionadora-educativa. Així, d 'entrada, no sembla que 
hi hagi cap problema, pero s i s'analitza amb més deta ll , es pot veure que, a 
part ir d ' un cert moment, aquests dos conceptes són incompatibles; hi haura 
casos gre us on s ' haura d ' optar: o se sanc iona o es treball a per a la incorporac ió 
soc ial (tenint en compte que no hi ha cap sanció que repal; e l mal fet). Si les 
ad ministracions fan una e lecc ió explícita, no hi haura problemes per als 
profess ional s, pero s i 1 'elecc ió és implíc ita, ll avors es pot entrar en un terreny 
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di fícil on e ls professionals hauran de ser conscients que, una cosa és allo que 
ell s pensen que és la seva fun ció i una altra cosa és el que s 'espera del servei 
on desenvolupen la seva tasca . Sovint, aquesta informació no apareixera de 
forma explícita (en alguns moments fin s i tot ca ldra desconfiar del que és 
explícit) i s' haura de buscar entre línies. En aquest treball d ' identi ficació de 
la funció soc ial del servei es pot arribar a descobrir que les institucions 
serveixen per al que van ser creades i no tant pel que es diu que serveixen en 

un discurs actualitzat6. 

Aquesta situació crea molts problemes en els equips perque permanentment 
estaran avaluats per allo que s 'espera d 'ell s de forma implíc ita i no tant pe l que 
se' ls demana de forma explícita. 

La perspectiva valorativa 

Finalment, hi ha un darrer e lement fonamental que detemlina les possibilitats 
educatives. La perspecti va valorati va fa referenc ia a la necess itat de prendre 
consc ienc ia pel que fa a la tendenc ia ideo logica de la institució i/o administrac ió 
que crea un determinat servei. 

Tota acció educati va esta orientada per va lors (dimensió ax io log ica), de 
manera que allo que es fa en nom de I 'educac ió esta determinat per la 
interpretació de la rea litat que s'esta construint des d 'a lguna perspectiva 
ideolog ica. 

Conceptes com autonomi a i partic ipac ió, per exemple, seran interpretats de 
forma molt diferent si es planteja des d' una mirada conservadora que s i es fa 
des d ' una mirada críti ca. 

En aquest punt, és fonamental c larificar quin signi ficat es dóna a detemlinats 
conceptes i cone ixer I 'esperit que hi ha da n·ere d' una lle i, una xa rxa, una 
instituc ió o un recurs, perque cadascun de Is poss ibles signi ficats obren o 
inhibeixen poss ibilitats educatives. 
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Conclusió 

A partir de tol e l que hem exposat fin s a aq uí, insistirem en la idea que els 
equips han de ser conscients que la quali tat de la seva vida profess iona l passa 
per la c1arificac ió del potencial de que di sposen en e l moment de fe r una acc ió 
educativa . Si cone ixen bé aq uests límits, també podran ser més rigorosos i aixo 
pemletra obtenir millors resul tats, la qual cosa sera satisfactoria tant per als 
profes ional s com per al s destinatari s deis servei s. 

Jesús Vi lar 
Jordi Planella 

Professors de les EUTSES (FPT-URL) 
M. del Mar Galceran 

Directora de les EUTSES (FPT-URL) 

Els camps d 'ex termini i la perversió pedagógica de is ideals educatius passats en excés pel 
seda de la política. fa ran que la Bildung passi a ser concebuda com a Bindung. 

2 En aquestes situac ions podem trobar-nos amb e ufe mismes com "control educa tiu" per 
anomenar les immovilitzacions i el tancament en habitacions d ' a'\ll ament; tam bé és freqüent 
anomenar " resposta educati va" una sanc ió pura i dura. o di scutim que s' hagi de cont rolar o 
s' hag i de sancionar, peró rebutgem que es faci un ús tendenciós deis conceptes que amaguen 
quines són rea lment les intervencions educatives que s'estan realitzant. 

3 Jean-Fran<;:ois Gómez ha treballat amb profundi tat la temiHica deis enca rrecs poss ibles i 
d ' all b que ja d 'entrada té regust d ' imposs ibilitat. AL' éducareur dans les murs. Témoignage 
d ' un mérier impossible hi fa re ferenc ia a partir de la seva experienc ia com educador en un 
internat per a infants ubicat en un caste ll , esteticament merave llós, peró comunitari ament 
grotesco Malgrat la narració de la seva experiencia, segurament hem de pensar que I'educac ió 
socia l es mou, inevi tablement , entre la forquill a deis desigs i les possibi litats. 

4 La durada fa referencia al temps real d 'acció amb les persones que estan en un procés educatiu 
i pa rl arem de curt , mig i lI arg termini . L'abast del recurs o I'amplitud del context de treball fa 
referenc ia a la quantitat de pobl ació a la qual es desitja arribar o que es veura afectada pel 
projec te. En aquest sentit , parl arem d ' un abast macrosoc ial , mesosoc ial i mic rosoc ia l. 
Finalment, e l grau de formalitat fa reFerencia a I'especificitat amb la que ca l di sscnyar el 
procés d ' aprenentatge per tal que e l projecte pugui respondre als objectius que s' hagin 
proposa t; parl arem de formalitat baixa , mitja i alta. 

S Aquestes situac ions generen cerc1es vic iosos de diffcil so lució. En el cas de la mate ixa lIei, 
ve iem que, perque es puguin aplica r mesures educati ves altern ati ves a l ' internament ca l que 
les infracc ions siguin lIeus; si no hi ha equips treball ant en el territori fent detecc ions i 
prevenció, lIavors aquests casos no es detecten i surten a la Ilum quan són greus de manera 
que només es poden aplicar mesures d ' internament. Per altra part, les di fe rents modificacions 
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que s' han rea litzat en aq uesta lIei han estat per augmentar la seva vessant sancionadora, en 
comptes d 'optimitzar les poss ibi litats educati ves. 

6 Si voste és e l director o directora d ' una institució de protecció o reforma de menors, ningú no 
li demanara explicacions pels poss ibles fracassos deis infants o adolescellls en el seu procés 
d ' incorporac ió soc ial ; ni tan sois li demanaran explicac ions pel rigor d'allo que s' ha planifi cat 
i implementat en el seu recurso Ara bé, si un dia , una partida de iogul1s esta en mal estat i LOt 
e l grup pateix una gastroenteri ti s, haura de respondre mol tes preguntes i ca ldra que demostri 
la qualitat i 1 'excel.l encia del seu serve i. El mateix passaril si un dia de fes ta se li escapa un 
grup de nois i tenen algun contlicte en el barrio En el primer cas, s'estara demanant la funció 

benefico-ass istencial; en el segon, la funció de control. 
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