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Con raras excepciones, e l mundo moderno no ha otorgado a los ofi cios de 
lo hum ano e l lu ga r y e l esta tuto que les corresponde. Educadores, 
trabajadores de la salud y trabajadores sociales - incluidos los educadores 
especiali zados- padecen la carencia de reconocimiento de que son objeto 
sus acti vidades por parte del cuerpo social. Esta situación es tanto más 
paradójica cuando la propia sociedad, tan poco propensa a valorar la acc ión 
de éstos, no puede presc indir de sus servicios. Si hacen huelga los educadores 
vuelve a ganar terreno la ignorancia; si desconecta e l personal sanitari o cae 
enfermo el conjunto del cuerpo social ; si se desmoti van los trabajadores 
soc iales se preoc upa la gente bi e nintencionada, hac ie ndo eco de la 
desesperanza y de la revuelta de los desajiliados y de los supernumerarios 
(R. Castel, 1995). 

La preocupac ión identitari a de los educadores, tema recurrente si lo hay, ha 
hecho y continúa haciendo correr mucha tinta. Al fin y al cabo, no ti ene 
nada que envidiar a la de los maestros y a la del personal de enfermería, de 
quienes la prensa se ha hecho amplio eco. 

En el transcurso de los últimos ve inte años, casi en toda Europa, los más 
militantes se han comprometido a una lucha categóri ca con la esperanza de 
mejorar al mismo tiempo las condiciones de ejercicio de su acti vidad y su 
imagen entre el gran público. Si en el primer punto se han notado avances 
es forzoso reconocer que en numerosas regiones el estatuto continúa siendo 
borroso e incluso problemático. 

Que no se diga: ¡a falta de ser reconocidos como profesionales, al menos 
conviene actuar como profesionales ! He aquí, en pocas palabras, e l credo 
que parecen haber adoptado los más comprometidos. 

En los medios educati vos el concepto de ofi cio ha dejado el lugar al de 
pro fes ión, más va lorado, y ya no hay debate do nde no se hable de 
profes ionali smo, de profesionalidad y de profes ionali zación. La acti vidad 
soc ioeducati va no escapa a la cuestión fundamental que consiste en tratar 
de alcanzar el proceso de profesionali zación en el cual está implicada. 

En di versas publicaciones (Brichaux, 1992, 1993, 1995 Y 1997) hemos 
intentado comprender e l camino que ha seguido la acti vidad socioeducati va 
desde sus orígenes caritativos hasta nuestros días. Nuestro trabajo no se 
inscribe en una perspectiva hi stórica sino que trata de conceptual izar un 
proceso de apari ción de una profesión. Con mucho gusto reconocemos la 
modesti a de nuestro razonamiento desde un punto de vista estrictamente 
científi co, sin embargo queremos recordar que las profes iones que han 
alcanzado un estatuto elevado no son necesariamente las que ti enen más 
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fundamentos científicos sino las que han conseguido desarroll ar una retórica 
convincente. Tanto mejor que los educadores puedan encontrar en estos 
textos una ay uda para desarroll ar sin tardar una fuerte retórica de identidad. 

En las líneas que siguen, deseamos entregar a los lectores de expres ión 
española una síntesis de nuestra re fl exión, poniendo en perspecti va lo que, 
con el alejamiento, nos resulta más esencial. 

1. De una mutación a otra 

En un libro que hoy en día es autoridad, F. Muel-Dreyfus ( 1983) muestra de 
qué manera el ofi cio de educador se ha estructurado tanto bajo la presión de 
los acontec imientos soc iales como de la insistenc ia de una franca militanc ia 
ansiosa de dotarse de una identidad profesional propia. 

De este estudio, de naturaleza esenc ialmente socio lógica, se desprende que 
hac ia 1965 se as istió a una profunda mutac ión de la profes ión caracteri zada 
por un aumento significati vo de los estudiantes que comienzan su formac ión 
en este campo y por un retroceso sensible de la tasa de feminizac ión de la 
acti vidad. Más que una simple adaptac ión de l reclutamiento al mercado 
laboral, se trataba de una tentati va de repos ic ionamiento de la profes ión en 
e l seno de las c ienc ias humanas. En otros té rminos, esta primera gran 
mutac ión signifi caba e l paso de un modelo de representac ión de profes ión a 
otro: de un modelo que se podría ca lificar de tutela r a un modelo tecn icÍ5la . 

Esta primera mutación encuentra su origen en la voluntad de algunos de 
cortar con la perspecti va caritati va de los orígenes y tratar de dar credibilidad 
a la acti vidad soc ioeducati va situándola bajo los auspicios de la C iencia, 
todav ía con la aureola de sus éx itos en numerosos ámbitos. 

Esta amputac ión, dolorosa para algunos, se imponía en la medida en que, 
entre el campo caritati vo y el profes ional, más a menudo había contradi cc ión 
y competición que no complementariedad y continuidad. Así, después de 
una fase caritativa en que frecuentemente la acc ión educati va se confundía 
con una clase de guardería, en el seno de las instituc iones encargadas de 
acoger a niños y adolescentes con dificultades crec ió una preocupación por 
dotarse de un marco medicopedagóg ico. 

Lenta pero ine luctable, esta evo luc ión va ligada, entre otras cosas, a la 
apari ción de un saber médico, psicológ ico y pedagóg ico susceptible de 
ofrecer a lgunos puntos de apoyo útil es en la defini c ión de una acc ión 
soc ioeducati va o reeducati va. 



En una época en que los éx itos de la ciencia impregnan todas las conc iencias, 
no es sorprendente ver que los educadores se vuelquen con la esperanza, si 
no de mejorar su suerte y su credibilidad, sí de reforzar la imagen que este 
saber trata de dar de sí mismo. 

Aunque indispensable, este movimiento en dirección a la cienc ia no alcanza 
a hacer reconocer la actividad socioeducati va. Peor aún , según creemos: 
con e l fin de conducir la eclosión de un cuerpo propio de conoc imientos, 
este acercamiento tuvo como consecuencia definir la acti vidad socioeducati va 
en términos de cienc ia aplicada y al educador como un simple operador 
técnico encargado de aplicar a los problemas de la práctica las técnicas y 
teorías prov inientes de la investi gac ión. Desde esta perspecti va, que hemos 
ca li ficado de tecnicista, e l educador aparece como consumidor de saberes 
e laborados por otros en un lugar bien alejado de las realidades de la ca lle. 

El modelo tecnicista y la epi stemología positi va que lo subti ende proceden 
de un estado de ánimo superado según e l cual el método científi co es capaz 
de desc ribir y explicar los hechos educati vos con el mismo éx ito que los 
fenómenos natura les. Este chauvinismo de la cienc ia, denunc iado hace 
tiempo por E. Husserl ( 1976), Y más rec ientemente por H. Atl an ( 1986), 
hoy ya casi no ilusiona. A pesar de las críticas que se le diri gen, el modelo 
tecni c ista conserva los favores de numerosos practi cantes de la educac ión, 
como testimonia e l consumo inmoderado de técnicas y de plantill as de 
interpretac ión salidas de las c ienc ias soc iales. 

Sin embargo, algunos practicantes han entendido que la confianza en la ciencia 
se muda en credulidad siempre que se llega a pensar que el planteamiento 
científico no puede dejar sin solución ningún problema humano. Los problemas 
que debe afrontar el educador raramente son unívocos y no se adaptan a las 
soluc iones preparadas. La tarea de l educador no es tanto resolver un problema 
planteado claramente como problemati zar una situac ión indeterminada e 
incierta por esencia. La educac ión siempre implica opciones ax io lógicas que 
difícilmente coinciden con las ex igencias de la cientific idad. 

La radicali zac ión de la críti ca de la ciencia y el aumento de interés por un 
pl anteamiento feno me no lógico y hermenéuti co favo rece, c reemos, la 
aparic ión de un modelo reflexivo que pretende concebir al educador como 
un profes ional capaz de identifi car un problema y de aportar, en e l fuego de 
la acc ión, una respuesta aceptable desde e l punto de vista éti co y adaptada 
desde e l punto de vista conceptua l, saber específico que hemos bauti zado 
como saber situarse. En opos ic ión al técnico que ejecuta un programa 
definido por otros, e l educador refl ex ivo asume la responsabilidad tanto de 
las fases anteriores como de las posteri ores a la acc ión. 

La tarea del 
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12 Ed ucac ió n Socia l 1109 



110 I Educación Social 12 

Esta segunda gran mutación no afecta sólo a la imagen que el gran público 
tiene del educador, sino que sobre todo modifica la perspectiva en la cual es 
importante definir esta profesión. 

Períodos Modelos Metáforas Naturaleza 
Dominantes asociadas del saber 

Período Modelo tutelar Vigilante-educador Saber ser 
caritativo Educador-padre o 

<1965 sustituto parental 

Educador-hermano 
mayor 

... 

Período Modelo tecnicista Educador técnico de Saber hacer 
científico la relación 

1965-1990 Educador operador 
técnico 

Educador agente de 
una ciencia aplicada 

Educador experto 

... 

Período Modelo reflexivo Educador artesano Saber situarse 
reflexivo moral 

>1990 Educador estratega 

Educador profesional 
reflexivo 

.. . 

Fig.1 

2. Saber situarse o el arte de administrar la 
complejidad en la urgencia 

Afirmar que el educador es un profes ional refl ex ivo (Schon, 1983) es , más 
all á de las palabras, reconocer que di spone de un saber propio en lugar de la 
experienc ia que se le acredita habitualmente. Este saber situarse depende 
menos de un saber técnico y procedimental que de la capacidad esencialmente 
práctica de administrar situaciones donde prevalezcan a la vez la unicidad, 
la multidimensionalidad , la simultaneidad, la urgencia y la incertidumbre. 



SABER SITUARSE O EL ARTE DE ADMINISTRAR 
LA COMPLEJIDAD EN LA URGENCIA 

o 

SABER SITUARSE: CAPACIDAD ESENCIALMENTE 
PRÁCTICA DE MANEJAR LAS SITUACIONES 
EN QUE PREVALECEN AL MISMO TIEMPO 

LA UNICIDAD: desarrollar una metodología del caso único. 

LA MULTIDIMENSIONALlDAD: tener en cuenta el ser 
en su globalidad. 

LA SIMULTANEIDAD: administrar el grupo sin desatender las 
necesidades de todos. 

LA URGENCIA: responder al acto del usuario 
y a las exigencias de la sociedad. 

LA INCERTIDUMBRE: reaccionar de manera oportuna ante una 
situación inesperada, cuya evolución no puede suceder si no 

es de manera muy breve. 

Fig.2 

A diferencia de la destreza, cuya ambición se limita a fac ilitar la creac ión 
materi a l, e l saber práctico a que pertenece e l saber situarse tiene la vocac ión 
de entender cómo conviene actuar en las situac iones complejas de la vida 
cotidiana. Incluso si le hacen falta determinadas técnicas, que al fin y al 
cabo forman parte de su caja de herramjentas, el educador no puede utili zarlas 
para responder de manera pertinente a las situac iones a que se enfrenta a 
di ario, por muy sofi sti cadas que sean. 

Saber situarse es actuar con tacto, es ser capaz de responder con rapidez, 
con sensibilidad y pertinencia en situaciones generalmente ambiva lentes. 

Saber situarse es, en c iertos aspectos, probar este oriente al cual hace 
referencia la tradición del compañeri smo. 
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Saber situarse es este hacer inmediatamente de que habla F. J. Varela ( 1995), 
rasgo en que, en el caso del educador, la dimensión ética predomina por 
encima de todas las otras. 

De manera lapida ri a se podría dec ir que saber situarse en materi a 
socioeducati va es ser capaz de admini strar en la urgencia la complejidad de 
las cosas de la vida. 

3. Saber situarse y cuestionamiento epistemológico 

En diferentes ocas iones hemos emitido la hipótes is según la cual la no 
fin a li zac ió n de la profes io na li zac ión de l o fi c io de educador e ra la 
consecuencia de una formali zación insuficiente del saber ali ado al recurso 
de una epistemolog ía inadecuada (Brichaux, 1992, 1993 Y 1995). 

Como ya hemos indicado, la ideología tecnicista salida de la concepc ión 
funcionali sta de la educac ión conserva los favores de una gran cantidad de 
practi cantes y de formadores, y éso a pesar de las insuficiencias notorias 
que se han encontrado en este modelo para el análi sis del gesto profes ional. 

Esta epistemolog ía, que hemos ca li ficado de pos iti vista siguiendo a D. A. 
Schon ( 1983) , se revela inadecuada siempre que el contex to donde se ejerce 
la acti vidad reviste un alto grado de incertidumbre. 

En los ofic ios de lo humano, y singularmente en el educador, el trabajador 
se ve conducido a desarrollar, de manera cotidi ana y en tiempo rea l, un 
modo de pensar conjetural que le permite actuar como si conociera este 
acontecer que ignora. 

La epistemología pos iti vista fracasa donde, como en el caso de la acti vidad 
soc ioeducati va, se asiste a una mezcla paradójica de saber y práctica. En la 
Ética a Nicómano, Ari stóteles subraya muy oportunamente esta paradoja: 
es sólo haciéndolas que aprendemos a hacer las cosas que es necesario 
haber aprendido para hacerlas ( 1959, pág. 88) . 

En un mundo donde la rac ionalidad se percibe como una prenda de seriedad 
no es fácil admitir que, en determinados sectores, pueda ser tildada de poco 
razonable. Trabajar día a día en un mundo marcado con e l sello de la 
diferenc ia, de la exclusión y de la marginalidad necesita recurrir a una 
epistemolog ía que, en lugar de alabar las virtudes de la di stancia críti ca, se 
esfuerza por tener en cuenta la complejidad del trabajo refl ex ivo (Offe, 1985) 
y hace presentes a un productor y al usuari o de sus servicios. 



D. A. Schon, de quien hemos mencionado sus trabajos, es uno de los primeros 
que ha tratado de dar cuerpo a esta intuición. Aunque no haga re ferencia de 
manera explícita Schon inscribe su epistemología de la prác tica en e l seno 
de las epistemologías constructivi stas. Rechaza cl ara mente la hipótes is 
onto lógica, tan apreciada por los positi vistas, según la cual exi stiría una 
rea lidad tangible, independiente de l observador. El mundo social no es 
cognitivamente accesible o conocedor sino para los que tratan de actuar sobre 
él. No es un hecho que convenga explicitar, sino una realidad construida por 
el practicante según el grado de las acciones que emprende con el fin de 
entenderla o de actuar. Es en este movimiento constructivista que hemos tratado 
de conceptuaJizar e l saber del educador en el término de saber situarse. 

4. Elaboración del saber situarse 

La mayor parte de los estudios consagrados al educador son de naturaleza 
soc io lóg ica y se refi eren a las característi cas soc ia les de las personas que 
han e legido esta orientac ión profes ional. Son raros los que tratan de sacar a 
la luz e l saber de los cuales se di cen detentores/poseedores. 

El modelo presentado a continuac ión trata de demostrar cómo y sobre qué 
base se construye e l saber de la práctica. 

Descansa en dos propos ic iones: 

• La identidad profes ional de l educador es e l producto de soc iali za­
c iones sucesivas . 

• Entre estas soc ia li zac iones sucesivas puede haber continuidad o 
ruptura. 

La primera afirmación pone fin a un debate clásico que opone a los partidarios 
de la condición innata de l ejerc icio de la func ión socioeducati va con los que 
as piran a mante ne r una soc ia li zaci ón progres iva. En otras pa labras, 
pretendemos afirmar que la capacidad de educar no es un don resultante de 
una a lquimia genética y soc ial cualquiera, sino que uno se convierte en 
educador al acabar un trabajo de larga durac ión. Por otra parte, numerosas 
investi gac iones consagradas a la soc iali zación profesional han demostrado 
que, en general, ésta empieza mucho antes que la formación. 

Para tratar de entender e l encadenamiento de las sociali zac iones hemos 
ex traído, de Berger y Luckman ( 1986), la di stinc ión entre soc iali zac ión 
primari a y soc iali zación secundari a. 

Uno se con­
vierte en 
educador al 

acabar un 

trabajo de 
larga duración 
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• Por socialización primaria hay que entender la adqui sic ión de 
saberes de base en e l marco famili ar y escolar. Estos saberes de experi encia, 
adquiridos según el grado de las circunstancias y de los encuentros con los 
que M. Mead calificaba de otros significantes (parientes, amigos, educadores, 
etc.), constitu yen, sin duda, la base sobre la cual se construirán los saberes 
profes io nales. En cuanto a l educador, estos saberes de base so n de 
importancia capital, como demuestra A. Yilbrod ( 1995). La inmersión 
cotidiana en un medio que comparte con el sector educati vo un conjunto de 
valores y de convicciones humanistas constituye uno de los principales 
determinantes de la orientación hac ia la acti vidad de educador. Hay que 
remarcar que, demasiado a menudo, los centros de formación ignoran o no 
ti enen sufi ciente en cuenta las experiencias de vida de los candidatos y las 
teorías implíc itas que se deri van de e llas. La corriente de la hi stori a de vida 
insiste en esta dimensión fundamental de l aprendizaje profesional. 

Fase de postformación 
Compromiso profesional 
Continuación de la socialización 
secundaria (o ¿socialización terciaria?) y 
afinación de un E/has Educador 

Saber situarse 

Saberes profesionales 
Saber situarse = arte y ciencia 
de la intervención socioeducativa 

Fase de formación 
Socialización secundaria 
(Berger y Luckman) 

Fase de preformación 
Socialización primaria 
(Berger y Luckman) 

Fig.3 
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S-F 

S-EXP 

Saberes de formación 
• Saberes disciplinarios 

(psicología, pedagogía, 
sociología ... ) 

• Saber hacer. Técnicas de intervención 
(escucha activa, PNL, Gordon ... ) 

• Saber ser (conocimiento de sí mismo, 
actitudes, valores, teorías implícitas ... ) 

Saberes de experiencia 
Educación familiar y escolar, 
experiencias de la vida cotidiana, 
identificación de otros significantes ... 



• A esta fase la sucederá otra de socialización secundaria, que a 
grosso modo corresponden al período de formac ión. Durante esta fase se 
trata de adquirir saberes específi cos y roles directa o indirectamente 
arraigados en la división del trabajo (Berger y Luckman, pág. 189). Además 
de los saberes di sc iplinari os que mantienen lazos estrechos con la prácti ca 
soc ioeducati va, el centro de formación contribuye al enriquec imiento técnico 
y personal del candidato. Así, se as iste a la e laborac ión progresiva de un 
ethos educador a lo largo de la formac ión . 

• Al contrari o de C. Dubar ( 199 1), que as imila estos saberes a saberes 
prof es ionales , preferimos as imil arl os a saberes de fo rmación, por la 
importanc ia de l hiato ex istente entre e l mundo de la formac ión y los 
practi cantes de campo. Incluso se trata de construir un tupido enmallado 
con las realidades de la ca lle, e l centro de formac ión sólo puede inic iali zar 
un modo de proceder y una refl ex ión profesionales. La aparic ión de los 
saberes profesionales propiamente di chos se ve fac ilitada por la formac ión, 
pero neces ita un compromiso total que un cursillo no permite mas que en 
contadas ocasiones. Es en e l transcurso de la fase de postformac ión, o de 
socialización terciaria , que se reúnen las condic iones de desarro llo del 
saber situarse: compromiso total de la persona, responsabilidad completa y 
confrontación sin restricc iones con el mundo del trabajo. 

Cada una de las tres soc iali zac iones genera su lote de representac iones. La 
segunda propos ición tiene que ver con la ex istencia de una continuidad o, al 
contrario, de una ruptura entre las representaciones inic iales de la fase de 
soc iali zación primaria y las representac iones elaboradas durante las fases 
siguientes. 

Como ya hemos indicado, los trabajos de A. Vilbrod parecen abogar a favor 
de una c ierta continuidad, a l menos desde e l punto de vista de los va lores , 
entre aquéllo que es legado por impregnación famili ar y aque llo que e l 
aprendi z de educador vive durante la formación y en e l terreno profes iona l. 

Sin embargo, como formadores, con frecuencia encontramos situac iones 
de ruptura o de di scontinuidad, por una parte entre los saberes de experiencia 
y los saberes de formac ión y por otra entre los saberes de formac ión y los 
pro fes ionales. 

En e l primer caso, la rea lidad subj eti va construída en el curso de la 
soc iali zación primaria puede topar con saberes de formac ión que parecen 
contradec irla . La to ma de conciencia por parte de l es tudi ante de ta l 
di scontinuidad, e incluso de una franca ruptura entre sus representac iones 
personales y las vehiculadas por el centro de formac ión, a menudo es la 
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causa de una cri sis de identidad que se ca rac te riza por res istenc ia y 
sufrimiento. En la mayor parte de los casos se operan cambios re lati vamente 
limitados de la identidad de manera progresiva en e l curso de los tres años 
de fo rmac ió n . Es ta loco moc ió n ps ico lóg ica co rres po nde a lo que 
acostumbramos a ll amar desarro llo personal. 

No obstante, cuando la ruptura es más profunda, uno puede encontrarse 
enfrentado a lo que Berger y Luckman cali fican de "alternación". Se trata, 
en este caso, de un cambio radica l de identidad, tal como se observa en e l 
fe nómeno de conversión re ligiosa. Una situación parec ida es más propia de 
la psicoterapia que del desarrollo personal. 

Examinemos ahora e l caso en que, entre los saberes de formac ión y los 
profes ionales, se produce una di scontinuidad o una ruptura. Plantear esta 
problemática es volver a abrir e l famoso debate entre Teoría y Prácti ca, que 
anima a los pensadores desde hace más de dos milenios. Hoy, se ha entendido 
que era necesario rechazar al mismo ti empo la primacía concedida por la 
tradic ión gri ega a la teoría sobre la práctica y la de la práctica sobre la teoría 
tan prec iada por la tradición marxista. Es la hora de defini r un espacio 
transacc ional (Brichaux, 1991 ) entre los dos lugares de formac ión que son 
la calle y el centro de fo rmac ión. Es necesario que este espac io transacc ional 
se convierta en e l lugar donde e l formador tome conc iencia, según la be ll a 
expres ión de M. Maffesoli ( 1985), de la profundidad de aquello factual y 
donde e l practicante reconoce que la di versidad y la complejidad de los 
problemas sociales y educati vos reclaman otros conoc imientos además del 
sentido común. 

5. Prospectiva 

Estamos lejos del tiempo en que para ser educador era suficiente con di sponer 
de cualidades de corazón. Pero el camino todavía es largo para lograr el 
reconoc imiento de esta acti vidad como profesión. 

Es hora de que el educador deje de concebirse a sí mismo como un simple 
ejecutante . No es un títere manipulado que ignora o a quien todo el mundo 
supera. El educador no es un actor de segunda fil a que hace suyo el tex to de 
las es tre ll as, que están por enc ima suyo estatutari amente (psiqui atras , 
psicó logos y otros soc iólogos). 

Por el contrario, es quien toma decisiones, un profesional reflexivo capaz de 
razonar, de entender y de interpretar situac iones en las que la racionalidad a 
menudo debe ceder un espacio a la intuición, al ingenio y al bricolage pedagógico. 



Ahora es el momento para desarro ll ar una fuerte retórica de identidad, cuya 
pretensión última sea la de favorecer la aparic ión de un parad igma propio 
del trabajo soc ioeducati vo. Hasta ahora, a falta de conceptos y teorías propios 
el educador se había visto obligado a cazar furti vamente en los terrenos de 
las ciencias humanas y sociales. No es ilusorio pensar que al acercarse a las 
herramientas de la investi gación pueda formalizar su saber y dirigir el destino 
de una nueva di sciplina que hemos denominado educatología. 

Ciertamente, la tarea es ardua y a menudo a l educador le faltan las pa labras 
para expresar lo que sabe. Apostamos, sin embargo, porque la generación 
que sube, ansiosa de abandonar lo antes posible e l estatuto poco envidiable 
de semiprofes ión (Etzioni , 1969), sabrá reapropiarse el di scurso profesional. 

Jean Brichaux 
Psicólogo, Haute École de la Province de Liege 

(Bélgica) 
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