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Amb rares excepcions, el món modern no ha atorgat als oficis d ' allo huma 
el lIoc i l' estatut que e ls pertoquen. Ensenyants, treball adors de la salut i 
treballadors socials - inclosos els educadors especialitzats- pateixen la manca 
de reconeixement de que són objecte les seves acti vitats per part del cos 
soc ial. Aquesta situació és tant més paradoxal quan la propia societat, tan 
poc propensa a valorar J' acc ió d 'aquests treballadors, no pot estar-se de is 
seus serveis. Si fan vaga els ensenyants torna a guanyar terreny la ignorancia; 
si desconnecta e l personal sanitari cau malalt el conjunt del cos soc ial; si es 
des moti ven e ls treballadors socials es preocupa la gent benpensant, fent 
resso a la desesperanc;:a i a la revolta de is desafiliats i de is supernumeraris 
(R. Castel, 1995). 

El neguit identitari deis educadors, tema recorrent si n' hi ha, ha fel i continua 
fe nt córrer molta tinta. Al capdavall , no té res a envejar al de is ensenyanls i 
al del personal d ' infermeri a, de qui la premsa s ' ha fel ampli resso. 

En el decurs deis últims vinl anys, gairebé a tot Europa, els més militants 
s' han compromes en una lIuita categori al amb I' esperanc;:a de millorar al hora 
les condicions d 'exercici de la seva acti vitat i la seva imatge entre e l gran 
públic. Si en el primer punt s' han notat avenc;:os és forc;:ós de reconeixer que 
en nombroses regions I' estatut continua essent borrós i fin s i lot problematic. 

Que no sigui di t: a fa lta de ser reconeguts com a professionals, almenys 
convé actuar com a profess ionals! Ve' t aquí en poques paraules e l credo que 
semblen haver adoptat e ls més compromesos. 

En els medis educatius, el concepte d ' ofic i ha deixat lIoc al de professió, 
més valoritzal, i ja no hi ha debat on no es parli de professionali sme, de 
profess ionalitat i de professionalització. L'acti vitat socioeducativa no escapa 
a la qüestió fonamental que consiste ix en tractar d ' abastar el procés de 
professionalitzac ió en el qual esta implicada. 

En diverses publicacions (Brichaux 1992, 1993, 1995 i 1997) hem intentat 
comprendre el camí que ha seguit J' ac ti vitat soc ioeducati va des deis seus 
orígens caritatius fi ns als nostres dies. El nostre treball no s' inscriu en una 
perspecti va hi storica sinó que tracta de conceptualitzar un procés d ' aparició 
d ' una professió. Amb mo lt de gust reconei xem la modesti a del nostre 
enraonament des d ' un punt de vista estrictament científico Nogensmenys, 
volem recordar que les profess ions que han assolit un estatut e levat no són 
necessariament les que tenen més fo naments científics sinó \es que han 
aco nseguit desenvo lupar una retorica convincent. Tant de bo que e ls 
educadors puguin trobar en aquests tex tos una ajuda per desenvolupar sen se 
tardar una forta retorica d ' identitat. 
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En les línies que segueixen , el nostre desig és lIiurar als lectors d 'expressió 
espanyola una síntesi de la nostra reflexió, bo i posant en perspectiva el que, 
amb I'allunyament, ens resulta més essencial. 

1. O'una mutació a I'altra 

En un lIibre que avui en dia és autoritat, F. Muel-Dreyfus (1983) mostra de 
quina manera I'ofici d 'educador s'ha estructurat tant sota la pressió deI s 
esdeveniments socials com sota la insistencia d'una franca militancia delerosa 
per dotar-se d ' una identitat professional propia. 

D 'aquest estudi, de naturalesa essencialment soc iologica, es despren que 
vers 1965 hom assisteix a una profunda mutació de la professió caracteritzada 
per un augment significatiu deIs estudiants que comencen la seva formació 
en aquest camp i per un retrocés sensible de la taxa de feminització de 
l'activitat. Més que una simple adaptació del recJutament al mercat laboral , 
es tractava d ' una temptativa de reposicionament de la professió en el si de 
les ciencies humanes. En altres termes , aquesta primera gran mutació 
significava el pas d ' un model de representació de profess ió a un altre: d ' un 
model que hom podria qualificar de tutelar a un model tecnicista . 

Certament, aquesta primera mutació troba el seu origen a la voluntat d 'alguns 
de trencar amb la perspectiva caritativa deI s orígens i tractar de credibilitzar 
I'activitat socioeducativa situant-la sota els auspicis de la Ciencia, encara 
tota aureolada amb els seus exits en nombrosos ambits. 

Aquesta amputació, dolorosa per a alguns, s'imposava en la mesura en que, 
entre el camp caritatiu i el camp professional, més sovint hi havia contradicció 
i competició que no pas complementarietat i continu"itat. Així, després d ' una 
fase caritativa en que sovint I'acció educativa es confonia amb una mena 
de guarderia, en el si de les institucions encarregades d'acollir infants i 
adolescents amb dificultats va créixer una preocupació per dotar-se d'un 
marc medicopedagogic . 

Lenta pero ineluctable, aquesta evolució va lIigada, entre d ' altres, a l' aparició 
d ' un saber medie, psicologic i pedagogic susceptible d 'oferir alguns punts 
de recolzament útils en la definició d'una acció socioeducativa o reeducativa. 

En una epoca en que els exits de la ciencia impregnaven totes les conciencies, 
no és sorprenent veure que els educadors s' hi tomben amb I'esperan<;:a, si 
no de millorar la seva sort i la se va credibilitat, sí de refor<;:ar la imatge que 
aquest saber tracta de donar de si mateix . 



Per bé que indispensable, aquest moviment en direcció a la ciencia no arriba 
a fer reconeixer I' activitat soc ioeducati va. Pitjor encara, segons creiem: en 
comptes de conduir a l'eclosió d ' un cos de coneixements propi , aquest 
acostament tingué com a conseqüencia definir I' activitat socioeducati va en 
termes de ciencia aplicada i l' educador com a simple operador tecnic 
encarregat d 'aplicar a ls problemes de la practica les tecniques i teories 
sortides de la recerca. Des d'aquesta perspecti va, que hem qualificat de 
tecnicista, I' educador apareix com a consumidor de sabers elaborats per 
altres en un lloc ben allunyat de les realitats del carrer. 

El model tecnicista i l ' epi stemolog ia pos itivi sta que e l subtende ix 
procedeixen d' un estat d 'anim superat segons el qual el metode científic és 
capa~ de descriure i explicar els fets educatius amb el mateix h it que els 
fenomens naturals. Aquest xovini sme de la c iencia, denunciat fa temps per 
E. Husserl ( 1976), i més recentment per H. Atlan ( 1986), avui ja no fa gaire 
il ·lusió. Malgrat les crítiques que se li adrecen, el model tecnicista conserva 
els favors de nombrosos practicants de I' educació, com testimonia el consum 
immoderat de tecniques i de graelles d ' interpretac ió sortides de les ciencies 
soc ials. 

Tanmateix, alguns practicants han entes que la confi an~a en la c iencia es 
muda en credulitat sempre que hom arriba a pensar que el plantejament 
científic no pot deixar sense solució cap problema huma. Els problemes que 
ha d ' afrontar I' educador rarament són unívocs i no s'adapten gens bé a les 
solucions preparades. La tasca de l' educador no és tant la de resoldre un 
probl ema plantej at c larame nt com la de proble matitzar una situac ió 
indeterminada i incerta per essencia. L'educació sempre implica opcions 
ax io log iques que di fíc ilment coincideixen amb les ex igenc ies de la 
cientific itat. 

La radicalitzac ió de la crítica de la c iencia i l'augment d ' interes per un 
plantejament fenomenologic i hermeneutic afavoreix , creiem, I' aparició d ' un 
model reflexiu que pretén concebre I'educador com a profess ional capa~ 
d' identifi car un problema i d ' aportar-hi , en el foc de l' acció, una resposta 
acceptable des del punt de vi sta etic i adaptada des del punt de vista 
conceptual, saber específic que hem batejat com saber posar-s 'hi . Per 
oposició al tecnic que executa un programa definit per altres, l' educador 
retlex iu assumeix la responsabilitat tant de les fases anteriors com de les 
posteri ors a I' acció. 

Aquesta segona gran mutació no afecta només la imatge que el gran públic 
es fa de I' educador, sinó que modifica sobretot la perspecti va en la qual és 
important definir aquesta professió. 

;;; 
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Perfodes Models Metafores Naturalesa 
Domlnants assoclades del saber 

Període Model tutelar Vigilant-educador Saber ser 
caritatiu Educador-pare o 
<1965 substitut parental 

Educador-germa 
gran 

... 

Període Model tecnicista Educador técnic de Saber ter 
cientític la relació 

1965-1990 Educador operador 
técnic 

Educador agent 
d'una ciéncia 
aplicada 

Educador expert 

... 

Període Model reflexiu Educador artesa Saber posar-s'hi 
reflexiu moral 
>1990 Educador estrateg 

Educador 
protessional retlexiu 

Fig.1 

2. Saber posar-s'hi o I'art d'administrar la 
complexitat en la urgencia 

Afirmar que I'educador és un professional reflexiu (Schon, 1983) és, més 
enlla de les paraules, reconeixer que disposa d'un saber propi en comptes 
de l'experiencia de que hom l'acredita habitualment. Aquest saber posar
s'hi depen menys d'un saber tecnic i procedimental que de la capacitat 
essencialment practica d'administrar situacions on prevalen a la vegada la 
unicitat, la multidimensionalitat, la simultaneHat, la urgencia i la incertesa. 

A diferencia de la destresa, l 'ambició de la qual es limita a faci litar la creació 
material, el saber practic al qual pertany el saber posar-s' hi té la vocació 
d 'entendre com convé actuar en les situacions comp\exes de la vida 
quotidiana. Fins i tot si li calen determinades tecn iques, que al capdavall 



SABER POSAR-S'HI O L'ART D'ADMINISTRAR 
LA COMPLEXITAT EN LA URGENCIA 

o 

SABER POSAR-S'HI: CAPACITAT ESSENCIALMENT 
PRAcTICA DE MANEJAR LES SITUACIONS 

EN QUE PREVALEN AL MATE IX TEMPS 

LA UNICITAT: desenvolupar una metodologia del cas único 

LA MULTIDIMENSIONAlITAT: tenir en compte I'ésser en 
la seva globalitat. 

LA SIMUL TANE"iTAT: administrar el grup sense desatendre les 
necessitats de tothom. 

LA URGENCIA: respondre a I'acte de I'usuari 
i a les exigencies de la societat. 

LA INCERTESA: reaccionar de manera oportuna davant d'una 
situació inesperada, I'evolució de la qual no es pot endevinar si no 

és de manera molt breu. 

Fig.2 

formen part de la seva caixa d ' eines, I'educador no pot respondre de manera 
pertinent a les situacions a que fa front a diari utilitzant-Ies, per molt 
sofisticades que siguin. 

Saber posar-s'hi és actuar amb tacte, és ser capac;: de respondre amb rapidesa 
amb sensibilitat i pertinencia en situacions generalment ambivalents. 

Saber posar-s'hi és, en certs aspectes, fer prova d ' aquest orient al qual fa 
referencia la tradició de la companyon ia. 

Saber posar-s'hi és aquestfer immediat de que parla F. -J. Varela (1995), 
tret que, en el cas de I'educador, la dimensió etica predomina per damunt de 
totes les altres. 

12 Educaci6 Social 1111 



11 21 Educac ió Soc ial 12 

De manera lapidari a, hom podri a dir que saber posar-s 'hi en materi a 
socioeducati va, és ser capar; d 'admini strar en la urgenc ia la complex itat de 
les coses de la vida. 

3. Saber posar-s'hi i qüestionament epistemologic 

En difere nts ocas ions hem emes la hipotes i que I' inacabament de la 
profess iona litzac ió de I'ofi c i d 'educador e ra la conseqüe nc ia d' un a 
fo rmalitzac ió insufic ie nt de l saber alí at a l rec urs a una ep istemolog ia 
inadequada (Brichaux, 1992, 1993 i 1995). 

Com j a he m indicat, la ideo log ia tecnicista sortida de la concepció 
fun c iona li sta de I'educac ió conserva e ls favors d ' un gran nombre de 
practicants i de formadors, i aixo malgrat les insufi ciencies notori es de que 
aquest model fa prova en l' analí si del gest professional. 

Aquesta epistemolog ia, que hem qualificat de positi vista seguint D.A. Schon 
( 1983), es revela inadequada sempre que e l contex t on s' exerceix I' acti vitat 
reveste ix un alt grau d ' incertesa. 

En e ls o fi c is d 'a llo huma, i singularment en e l d 'educador, el treball ador es 
veu conduH a desenvolupar, de manera quotidi ana i en temps real, un mode 
de pe nsa r conj ec tura l que li pe rme t ac tuar co m s i coneg ués aques t 
esdevenidor que ignora. 

L'epistemolog ia pos iti vista fracassa alla on, com en el cas de I'acti vitat 
socioeducati va, hom ass isteix a un garbuix paradoxal de saber i practica. En 
I' Etica a Nicomac, Ari stotil subratll a prou oportunament aq uesta paradoxa: 
és ta l fent- les que aprenem a fe r les coses que cal haver apres per fer- les 
( 1959, pago 88). 

En un món on la rac ionalitat es percep com a penyora de serietat, no és fac il 
admetre que, en determinats sectors, pugui ser titil ada de poc raonable. 
Treball ar di a a di a en un món marcat amb el segell de la d iferencia, de 
I'excl usió i de la marginalitat necess ita el recurs a una epistemolog ia que, 
en 1I0c de 1I0ar les virtuts de la di stancia crítica, s ' esforr;a per tenir en compte 
la complex itat del treball refl ex iu (Offe, 1985) i fa presents un productor i 
l' usuari de is seus serveis. 

O.A. Schon, els treballs del qual hem esmentat, és un deis primers que ha 
trac tat de donar cos a aquesta intu"Jció. Per bé que no en fac i referencia de 
manera expl íc ita, Schon inscriu la seva epistemologia de la prac ti ca en el si 



de les epi stemolog ies constructi vistes . Rebutj a c larament la hipotes i 
ontologica, preuada pels positivistes, segons la qual existiria una rea litat 
tangible, independent de I' observador. El món social no és cognitivament 
accessible o coneixedor sinó per als qui tracten d ' actuar sobre e l!. No és un 
fet que convindria explicitar, sinó una realitat construida pel practicant al 
gral de les accions que empren per tal d' entendre-Ia o d 'actuar-hi . És en 
aquest moviment constructivi sta que hem tractat de conceptualitzar el saber 
de l' educador en el terme de saber posar-s'hi. 

4. Elaboració del saber posar-s'hi 

La major part deIs estudi s consagrats a l' educador són de naturalesa 
sociologica i es refereixen a les característiques soc ials de les persones que 
han tri at aquesta orientac ió profess iona!. Són rars els que tracten de posar a 
la llum el saber del qual es diu detentor/posse·idor. 

El model presentat a continuac ió tracta de demostrar com i sobre quina base 
es construeix el saber de la practica. 

Descansa en dues propos icions: 

• La id e ntit a t pro fess io na l de I'edu cado r és e l produ c te de 
socialitzac ions success ives. 

• Entre aquestes socialitzac ions successives pot haver-hi continuHat o 
ruptura. 

La primera afirmació posa fi a un debat class ic que oposa els partidari s de la 
condició innata de I'exercici de la funció socioeducati va als mantenidors 
d ' una soc ialització progress iva. En altres paraules, pretenem afirmar que la 
capac itat d 'educar no és un do resultant d ' una alquímia genetica i social 
qualsevol, sinó que hom esdevé educador en acabar un treball de llarga 
durada. D'altra banda, nombroses recerques consagrades a la soc ialitzac ió 
profess ional han demostral que generalment aquesta comen~a ben abans de 
comen~ar la formació. 

Per tractar d 'entendre l' encadenament de les socialitzac ions hem tret, de 
Berge r i Luckm an (1 986) , la di stinció entre soc ialitzac ió primari a i 
soc ialitzac ió secundari a. 

• Per socialització primaria cal entendre l' adqui sició de sabers de 
base en elmarc familiar i escolar. Aquests sabers d ' experiencia, adquirits al 
grat de les c ircumstancies i deIs encontres amb aque ll s que M. Mead 

Homesdevé 
educador en 
acabar un 
treball de 
/larga durada 
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qu alificava d 'altres significants (parents, ami cs, ensenyants , etc. ), 
constitueixen, sen se cap dubte, la base sobre la qual es construiran els sabers 
professionals. Pel que fa a I' educador, aquests sabers de base són d ' una 
importancia cabdal, com demostra A. Vilbrod (1995). La immersió quotidiana 
en un medi que comparteix amb el sector educatiu un conjunt de valors i de 
conviccions humanistes constitue ix un deIs principals determinants de 
I' orientació cap a I' activitat d 'educador. Cal remarcar que massa sovint els 
centres de formació ignoren, o no tenen prou en compte, les experiencies de 
vida deIs candidats i les teories implícites que se' n deriven. El corrent de la 
hi stori a de vida insisteix en aquesta dimensió fonamental de I' aprenentatge 
professional. 

Saber posar-s'hi 

Fase de postformació Sabers professionals 
Compromís professional 
Continuació de la socialització 
secundaria (o socialització terciaria?) i 
afinament d'un E/hos Educador 

Fase de Formació 
Socialització secundaria 
(Berger & Luckman) 

Fase de preformació 
Socialització primaria 
(Berger & Luckman) 

Fig.3 
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S-F 

S-EXP 

Sabers d'experiencia 
Educació familiar i escolar, 
experiencies de la vida quotidiana, 
identificació a d'altres significan/s .. . 

Saber posar-s'hi = art i ciencia 
de la intervenció socioeducativa 

Sabers de formació 
• Sabers disciplinars 

(psicologia, pedagogia, 
sociologia ... ) 

• Saber fer. Tecniques d'intervenció 
(escolta activa, PNL, Gordon ... ) 

• Saber ser (coneixement de si mateix, 
actituds, valors , teories implícites ... ) 



• A aquesta fase de soc ialització la succeira uns fase de socialització 
secundaria, que a grosso modo correspon al període de formac ió. Durant 
aques ta fase es tracta d 'adquirir sabers específi cs i rols direc/amen / o 
indirectamen/ arrelals en la di visió del/reball (Berger i Luckman , pago 189). 
A més de is sabers di sc iplinars que mante nen lIigams estrets amb la practica 
socioeducati va, e l centre de formaci ó contribueix a I' enriquiment tec ni c i 
persona l de l candidat. Així, hom assi ste ix a I'e laborac ió progress iva d ' un 
e/hos educador al lI arg de la formació . 

• Al contrari de C. Dubar ( 199 1), que ass imila aq uests sabers a sabers 
professiollals, preferim ass imilar- Ios a sabers deformació, per la importancia 
de I' hi at ex istent entre el món de la form ac ió i els practicants de campo Fins 
i tot s i tI'acta de construir un emmallat atape'it amb les rea litats de l carrer, el 
centre de fo rmac ió només pot inicialitzar un mode de procedir i una reflex ió 
profess iona ls. L' aparició de is sabers profess iona ls propiament dits es veu 
facilit ada per la formació, pero necess ita un compromís total que un c urset 
no pe rmet s inó en comptades ocas ions. És e n e l decurs de la fa se de 
pos tfo rm ac ió, o fase de socialització terciaria , que es re une ixen les 
condicions de desenvolupament de l saber posar-s'hi: compromís total de la 
persona, responsabilitat completa i confrontació sense restriccions amb el 
món deltreball. 

Cadascuna de les tres soc ialitzacions genera e l seu lot de re presentac ions. 
La segona proposic ió té a veure amb I'ex istenc ia d ' una continu'itat, o, al 
contrari , d ' una ruptura e ntre les representac ions inic ials de la fa se de 
soc ialitzac ió primaria i les representac ions e laborades durant les fases 
següents. 

Comja hem indicat, e ls treba ll s d ' A. Vilbrod semblen advocar a favor d ' una 
certa continu'itat, al menys des del punt de vista de is valors, entre a llo que és 
lIegat per impregnació familiar i a llo que I' aprenent d 'educador viu durant 
la formaci ó i en el terreny profess ional. 

Tanmate ix, com a formadors, amb freqüencia trobem situacions de ruptura 
o de di scontinültat, d'una banda entre e ls sabers d 'experiencia i els sabers 
de formaci ó i de l' altra entre e ls sabers de formació i e ls profess ionals. 

En el primer cas, la realitat subjectiva construida en el curs de la soc ialització 
primaria pot topar amb sabers de formac ió que semblen contrad ir-Ia. La 
presa de conscienc ia per I' estudiant d ' una tal di scontinu"tat, i fin s i tot d ' una 
franca ruptura, entre les seves representac ions personal s i les vehicul ades 
pel centre de formació sov int és la causa d ' un neguit d ' identitat que es 
caracteritza per res istenc ia i sofriment. En la major part de is casos s' operen 
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can vis re lati vament Iimitats de la identitat de manera progressiva en el curs 
deis tres anys de formació. Aquesta locomoció psicologica correspon a allo 
que acostumem a anomenar desenvolupament personal. 

Nogensmenys, quan la ruptura és més profunda, hom pot trobar-se confrontat 
al que Berger i Luckman quali fiquen d'alternació. Es tracta, en aguest cas, 
d ' un canvi radical d ' identitat, tal com s'observa en el fenomen de conversió 
religiosa. Una situac ió semblant és més propia de la psicoterapia que del 
desenvolupament personal. 

Examinem ara e l cas en que, entre els sabers de fo rmac ió i e ls sabers 
profess ionals, es produeix una di scontinu"ltat o una ruptura. Plantejar aquesta 
problemati ca és tornar a obri r el famós debat entre Teori a i Practica, que 
anima els pensadors des de fa més de dos mil ·lenni s. Avui , hom ha entes que 
cali a rebutjar alhora la primac ia concedida per la tradic ió grega a la teori a 
sobre la practica i e l de la practica sobre la teoria preuada per la tradició 
marxista. És I'hora de defi nir un espai transacc ional (Brichaux, 199 1) entre 
els dos 1I0cs de fo rmac ió que són el carrer i el centre de formació. Cal que 
aquest espai transaccional esdevingui ellloc on el formador pren conciencia, 
segons la bonica express ió de M. Maffesoli ( 1985), de la profunditat d 'allo 
fac tual i on e l practicant reconeix que la di vers itat i la complex itat de is 
problemes socials i educatius reclamen altres coneixements a més el sentit 
comú . 

5. Prospectiva 

Som lIuny del temps en que per ser educador n' hi hav ia prou amb di sposar 
de qualitats de coro Pero e l camí encara és lI arg per a l reconeixement 
d 'aquesta acti vitat com a professió. 

És hora que I' educador deixi de concebre's com a simple executant. No és 
aquest putxine l·1i manipulat que ignora o que e l superen. L'educador no és 
aquest actor de segona fil a que es fa seu el tex t de les estrelles, que estan per 
damunt seu estatutariament (psiquiatres, psicolegs i altres soc iolegs). 

Ben al contrari , és un dec isor, un professional reflexiu capaº de raonar, 
d 'entendre i d ' interpretar situacions en que la rac ionalitat sovint ha de fer 
1I0c a la intu"ic ió, a I' enginy i al bricolatge pedagogic. 

És hora que desenvo lupi una forta retorica d ' identitat, la pretensió última de 
la qual fóra la d ' afavorir l' aparic ió d ' un paradigma propi de l treba ll 
socioeducatiu . A falta de di sposar de conceptes i teori es propis, fin s ara 



l' educador s' ha vist empes a ca~ar furtivament en e ls terrenys de les ciencies 
humanes i soc ials. No és il ·lusori pensar que en apropiar-se les e ines de la 
recerca pugui formalitzar el seu saber i dirigir el destÍ d ' una nova di sc iplina 
que hem anomenat educatologia. 

Certament, la tasca és ardua i sov int a l' educador li manquen els mots per 
donar compte del que sapo Apostem tanmateix que la generació que puja, 
de lerosa d 'abandonar a l més av iat poss ible I'estatut poc envejable de 
semiprofessió (Etzioni , 1969), sabra reapropiar-se el di scurs professional. 

Jean Brichaux 
Psicoleg , Haute École de la Province de Liége 

LlEGE (Bélgica) 
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