Professionalitat i activitat
de ’educador social

Alvaro Casas

Al llarg dels diferents moments compartits
amb Jordi Usurriaga i Toni Julid! a I'Uru-
guai 1 a Catalunya, he pogut comprendre
que hi ha diverses concepcions sobre el
concepte del que implica ser professional.
No és la intencié d’aquest article furgar
en les variables culturals o historiques del
concepte, ja que aix0d implicaria —entre al-
tres factors— fer una analisi comparativa
entre dues realitats nacionals diferents.

Proposaré, en aquest article, centrar-me
en el concepte de professionalitat, analit-
zant-lo des de diverses aportacions con-
ceptuals, en particular per mitja de ’apor-
tament de D’escola ergologica francesa a
través del concepte d’activitat.

Conclouré que la professionalitat pot
llegir-se des d’aspectes com ara I’experiéncia
i la formacid, amb relacié a una concepcié
de Pactivitat com a integraci6 de facultats
diverses en I’ara i 'aqui d’una situacié edu-
cativa. Proposaré, finalment, que la feina,
’encarrec social que duu a terme I’educador
social, es pot concebre com a activitat.

COMENCEM PREGUNTANT-NOS SOBRE
L’ERGOLOGIA

Apuntaré breument que la mirada ergolo-
gica posa ’emfasi en P'estudi de P’activitat
de I’ésser huma i en particular en activitat
desenvolupada en caricter de feina®

Avancem amb el concepte d’activitat. Com
podem definir-la? Per queé no parlem d’acci6?

M’agrada posar un exemple que traves-
sa dos espais de vida, amb les seves simili-
tuds 1 diferencies.

Pensem en un espai d’activitat com la
pesca artesanal, amb les seves implicacions
d’organitzacié laboral concreta, amb dife-
rents graus de regulacié estatal 1 proteccié
social. Es el cas de I'Uruguai almenys, on
’organitzacié laboral es déna de forma in-
formal i amb escassa o nul-la proteccié so-
cial. D’altra banda, les condicions d’exer-
cici de Pactivitat estan definides per Iestat
del clima; se surt a treballar si el prondstic
del temps és favorable i si Prefectura (I’au-
toritat competent per autoritzar la navega-
ci6) el valida diariament.

1 En ocasié de la col-laboracié del CEESC amb I’ Asociacién de Educadores Sociales del Uruguay —que vaig tenir
el privilegi de presidir entre els anys 2000 1 2002—, aixi com amb el comite organitzador del XVI Congrés Mundial

d’Educadors Socials AIE]JT - Montevideo 2005.

2 Es plantegen altres visions de I’activitat en clau ergondmica, psicologica, sociologica, etc.
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Aixd implica que hi ha activitat del
pescador tot i que en aquell moment no
estigui exercint ’acci6 laboral, en aquest
cas de pesca; un altre aspecte que cal con-
siderar és la participacié de dones o de

La professionalitat es

pot llegir des d’aspectes
com ara ’experiencia i la
formacio, amb relacié a una
concepcio de Pactivitat com
a integracio de facultats
diverses en ’ara i Paqui

d’una situacio educativa.

joves preparant els palangres® abans de
sortir al riu, al mar. Aleshores, I’activitat
implica una participacié grupal 1 inclou un
component valoric, és a dir, com 1 quan es
pren la decisi6 de sortir a pescar (tingueu
en compte que les barques son per a un
maxim de 5 persones, i en un escenari com
el Riu de la Plata, amb caracteristiques de

mar obert, aquesta decisi6 incorpora vari-
ables vitals).

En aquest cas es configura una activitat
de caracter informal des del punt de vista
laboral, que temporalment no coincideix
només amb lactivitat extractiva, que es
duu a terme en relacié de diferents actors,
que té un component valoric i ’objectiu de
la qual és obtenir un recurs mari per des-
prés comercialitzar-lo.

I com a segon espai, proposo pensar
I’espai d’activitat de la pesca esportiva.
S’acostuma a pensar que l'activitat d’un
pescador enfrontat a la seva canya de pes-
car és una activitat contemplativa, per esca-
par de I’estres.

No obstant aixd, qui practica aquest
esport sap que lactivitat intel-lectual que
efectua el pescador esportiu, lligat a I'ex-
pectativa que esta en joc, provoca una
tensié corporal poc visible als ulls de I'ob-
servador extern, perd que s’expressa en un
gran cansament en finalitzar-la.

I aix0 també és activitat, encara que des
de fora es vegi com a inaccid.

Aquests exemples valen per situar
Pactivitat no com a sindonim d’accié, sind
com a integracié de diverses facultats intel-
lectuals, estetiques, fisiques, emocionals,
relacionals, valoriques, que son sintetitza-

3 Eina que inclou centenars d’hams enllagats circularment en un cercle de plastic d’uns seixanta centimetres de
diametre i que requereix col-locar-hi les carnades una per una.



des per la persona en un medi concret de
vida o de feina.

El filosof Yves Schwartz, primer pre-
sident de 1’Associaci6 Internacional d’Er-
gologia creada a Estrasburg, Franga, el
2012, destaca que es pot definir Pactivitat
com “I’enigmatica sinergia de les hetero-
geneitats que portem a dins” (2012, pag.
53). Duu a terme un detallat estudi historic
del concepte d’activitat i, citant Kant, sin-
tetitza la seva ratigkeit (una traduccié del
concepte d’activitat) com a trobada de les
facultats de la imaginaci6 i de ’enteniment:

“I podem fins i tot trobar aqui, en el
mateix periode (fi del segle xvim), Kant i
la Tercera Critica: Amb la nocié de talent 1
la reflexié sobre el fer artistic (el geni) [...]
trobem en la Tercera Critica la idea d’una
especie d’acord perfecte entre activitats,
cadascuna d’elles venint d’una facultat es-
pecial:

“Es el que passa [...] cada vegada que
un objecte donat per intermediacié dels
sentits suscita |’activitat de la imaginacid,
reconstruint allo divers, i que aquesta, al
seu torn, suscita Iactivitat de ’enteniment
(comprensid) perqueé ho unifiqui en els
seus conceptes.” (Kant, I. 1. Critique de la
faculté de juger. Traduccié francesa. Paris:
Vrin, 1790/1965 (pag. 21). (2007, pag. 128,
traduccid propia).

Es a dir, que aquesta enigmatica siner-
gia de les heterogeneitats que portem a dins
és una orientaci6 central de I’escola ergo-
logica, que orienta ’analisi de la professi-
onalitat.

CoM PODEM DEFINIR
PROFESSIONALITAT?

Desglossaré dos aspectes que tenen a veu-
re amb la professionalitat, en particular les
dimensions de la formacid per a P’exercici
professional i la dimensié de Iexperieéncia,
com a espal on es posen en joc sabers 1 va-
lors en relacié amb una actuacié en temps
present.

Tornem als plantejaments de Schwartz
per il-luminar aquests aspectes, quan foca-
litza en el concepte de doble anticipacié a
que esta exposada tota activitat*.

Lautor planteja que I’activitat és doble-
ment anticipada per dues formes de sabers,
adquirits en diferents graus d’adberéncia a
I’ara i ’aqui: els sabers incorporats en for-
ma de models, modelitzacions, diferents
formes d’abstraccid, independentment del
context geografic 1 historic on van sorgir.

La segona anticipacid, remet als sabers
incorporats en I’experiencia, pel que fa a
Pactivitat concreta ara i aqui, sabers que
no necessariament soén conscients pero
que impliquen capacitats construides en

4 Conferencia celebrada el gener de 2013 davant I’Associacié Francofona Internacional de Recerca Cientifica en

Educacid, a la ciutat de Lisboa, Portugal.



espais de vida i treball. Autors del camp
de la psicologia del treball, com Yves Clot
(2009), han relacionat aquesta conceptu-
alitzacié amb la diferenciacié entre con-

ceptes cientifics 1 conceptes quotidians
proposada per Vigotski; quan el psicoleg
rus va posar com a exemple ’adquisicié
de la llengua materna o d’una llengua es-
trangera, es va referir al procés pel qual la
primera s’aprén per experiéncia i després
es conceptualitza (es recorre el cami dels
conceptes quotidians als cientifics) 1 pel
qual la segona segueix el cami invers (es
conceptualitza primer, s’incorpora des-
prés).

Si ens remetem a la primera anticipacié
o dimensié conceptual, aquesta implica un
conjunt de sabers antecedents a ’ara 1 ’aqui
de Iactivitat d’una persona. Es parteix d’una
visié antropologica de ’ésser huma com a
receptor i productor de normes amb rela-
ci6 al seu medi de vida en general i al seu
medi de treball en particular. Per tant, quan
es parla de primera anticipacid, es parla de
les normes que antecedeixen I’ara i I’aqui, 1
aixd abasta tota una série de coneixements,
sabers, procediments, metodologies, pro-
cessos de treball que vertebren la tasca de
les persones treballant a les organitzacions.
Aquesta dimensi6é conceptual és “objecte
d’aprenentatges progressius de sabers previ-
ament emmagatzemats” (1997, pag. 16-17).

Aquests sabers antecedents es poden
sintetitzar en dos vessants:

* Les normes organitzacionals (com a par-
ticularitzaci6 de les normes de I’entorn de
vida de tot ésser huma).

e Els sabers disciplinaris.

Per raons d’extensid, en aquest article ens

centrarem en la dimensié disciplinaria.

Aixi doncs, anem al lloc de la dimensié
formativa de I’educador social, en els seus
diferents graus terciaris, quaternaris, de
formacio en alternanca, de formacic per-
manent.

La formaci6 com a dimensi6 conceptu-
al de T’activitat s’estableix en el valor dels
conceptes, en sentit fort; és a dir, el va-
lor que en qualsevol activitat humana, en
particular en els processos de treball, té el
saber préviament establert en continguts
transmissibles, préviament acumulats a la
situacié de treball presa a ’ara i ’aqui.

Entenc que la pedagogia social, com
a direccié de la pedagogia contempora-
nia (Nufiez, 2010), marca un rumb per a
aquesta especificitat disciplinaria. Sense
especificitat disciplinaria, ’educacid social
cau en el sincretisme, en la falta de claredat
argumentativa enfront d’altres professio-
nals, en la falta d’arguments per validar la
seva especificitat en la defensa del rol dins
de les organitzacions perd també en els am-
bits on es formen les politiques professio-
nals, educatives 1 socials.

La formacié com a tal té un caracter
predominantment analitic, aixi com ’ex-
periéncia té un caracter predominantment



sintetic. La formacié separa, disgrega en

materies, en continguts, generalitza; I’ex-
periéncia, per la seva banda, uneix, sintetit-
za, particularitza.

Mitjangant ’experiencia ingressem en els
sabers adberits, que planteja 'autor frances.
Es a dir, sabers adquirits en relacié amb I’ara
1 aqui. La nocié d’incorporacié de sabers
és propia d’aquesta dimensié experiencial
de Plactivitat que planteja Schwartz, en el
sentit que impliquen el cos, transcendint
clarament la seva dimensi6 sensorial: “Hi
ha una saviesa del cos, que es construeix en
la confluéncia d’alld biologic, allo sensorial,
allo psiquic, alld cultural, alld historic, que
s’expressa encara en les activitats més imma-
terials” (1997, pag. 21).

Aquesta dimensié experiencial incor-
pora, a més dels sabers, la dimensié valo-
rica; ens remetem a ’exemple del pescador
artesanal pel que fa a la decisi6 de sortir a
pescar, per exemple quan no hi ha recursos
economics 1 el temps amenaga.

En el cas de ’educador social, es tracta
d’un professional que treballa amb persones
que moltes vegades projecten les seves pors,
angoixes, agressions, etc. sobre el professio-
nal. Opera la transferencia’, i disposar d’es-
pais per posar I’experiencia en paraules obre
les portes a dues funcions importants:

e Reconeixer els aspectes projectius que el

mateix professional opera sobre el subjecte.
e Recontixer el que sabem i el que no sabem.

I en relacié amb aixo dltim, diguem que
la mateixa dinamica de I’experiéncia ens
duu a saber manejar les situacions des del
punt de vista operatiu, perd no necessaria-
ment sabem explicar als altres com ho fem
nosaltres.

Pero continuem avangant:

Es pot establir un vincle entre ambdés
tipus de sabers, és a dir, els sabers referits a
totes dues anticipacions? Existeix un pont
possible?

El mateix Schwartz planteja I’articula-
ci6 dels dos tipus de sabers, dels adquirits
en la des-adheréncia amb els adquirits en
Pexperiencia. “El vell problema filosofic de
la submissié d’un cas al concepte” (ibid.,
pag. 22) aqui adquireix una expressié sin-
gular.

Aixi mateix, sorgeix la concepcié de la
Planificacié Estratégica Situacional (PES),
desenvolupament llatinoamerica centrat en
la figura de Carlos Matus, economista xile,
que va ser president del Banc Central du-
rant el govern de Salvador Allende i després
va ser fet presoner per la dictadura; durant
la seva gesti6 en el govern de Xile, autor es

5 Tal com aclareix Freud davant el ptiblic nord-america: “D’altra banda, no creguin vostes que el fenomen de la
transferéncia, sobre el qual desgraciadament és molt poc el que puc dir-los aqui, seria creat per 'influx psicoanalitic.
Aquella es produeix de manera espontania en totes les relacions humanes, igual que en la del malalt amb el metge.”

(1909, pag. 23).



va anar adonant que des de la formacié por-
tava un model de planificacié de tall norma-
tiu que va ser el que va aplicar. Al llarg de
la propia avaluacié de la seva experiéncia,
compren que no havia incorporat altres ac-
tors que també planifiquen i s’accionen en la
presa de decisions a nivell col-lectiu. Es aixi

Si bé ’experiéncia obre les
portes a una manera de saber
i de valorar les situacions,

no n’hi ha prou per garantir
la professionalitat, ja que

no incorpora el dinamisme
intel-lectual que proporciona

la formacio.

que, pas a pas, reflexié a reflexid, confron-
tada amb la seva propia formacié de base 1
amb la seva experiencia, conceptualitza una
cosmovisié propia entorn del planejament,
enfocada en el pensament que precedeix i
que presideix laccio (Castillo, 2000).

Perd com s’assoleix aquesta capacitat
que el pensament pedagdgic pugui subsu-

mir el cas al concepte, inscriure ’accié en

aquest pensament®?

Trobem llum en el pensament de Her-
bart, en la seva reflexié entorn de la distin-
ci6 entre I’art de I'educacié 1 la pedagogia
com a ciencia:

“Hi ha, doncs —aquesta és la meva con-
clusié—, una preparacié per a lart per la
ciéncia; una preparacié de la intel-ligéncia
idel cor abans d’emprendre la tasca d’edu-
car, per virtut de la qual Pexperiéncia, que
només podem assolir duent a terme aques-
ta tasca, sera instructiva per a nosaltres. En
el fer només s’apren lart, s’hi adquireix
tacte, destresa, habilitat; perd també en el
fer, només apren l'art aquell que ha apres
la ciéncia en el pensar, se ’ha apropiada, es
regeix per ella 1 ha predeterminat amb la
ciencia les futures impressions que li pro-
duira Pexperiencia.” (Luzuriaga, pag. 23).

En sintesi, per concloure, remetem-nos
a dos plans: el vincle entre experiéncia,
formaci6 i professionalitat, d’una banda, 1
la caracteritzacié del concepte d’activitat
aplicat a ’educador social, de I’altra.

DLexperiéncia obre les portes a una ma-
nera de saber 1 de valorar les situacions -1
reconeixer aixd no és menor—, perd amb
aix0 no n’hi ha prou per assolir la professi-
onalitat, ja que I’experiéncia no incorpora
el dinamisme intel-lectual que proporciona

6 A risc de cometre extrapolacions artificials del camp que ens ocupa, el de la planificacié, entenc que és destacable la
concepci6 de subjecte implicita al PES, i que des d’aquesta pot entaular-se un dialeg amb I’educaci6 social.



la formacié (entesa en sentit ampli, com ha
estat definida anteriorment); I’experiéncia
tampoc involucra per si mateixa la possi-
bilitat de mirar-nos a nosaltres mateixos en

el rol d’educadors. Adonar-nos del nostre
involucrament, aixi com del que sabem 1
del que no, ens possibilita albirar una de les
claus que ens fa ser professionals.

La formacid, per la seva part, com que
recorre al maneig conceptual, no aconse-
gueix mai anticipar-se per si sola a ’activitat
humana, 1 aix0 tampoc és menor, en el sentit
que hi ha una limitacié propia del maneig
conceptual que per si sol no pot anticipar-se
a lactivitat; d’altra banda, queda plantejat
que diferents dispositius metodologics de
formacié poden aportar de forma més o
menys pertinent al desenvolupament de la
professionalitat, en particular en funcié de
com dialoguin aquests dispositius amb les
situacions d’activitat educativosocials.

En segon lloc, he proposat donar suport
conceptual a la definicié de 'actuacié de
I’educador social com a activitat.

Podem concloure, en aquest sentit, que
’educador social no només és un professi-
onal que actua, no és un activista, sind que
des de la seva activitat enllaga una série de
dimensions etiques, estetiques, logiques,
relacionals, emocionals, de pensament, ac-
tuant alhora amb un subjecte de ’educacié
que també estd en activitat, que també posa
en joc la seva enigmatica sinergia d’hetero-
geneitats.
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