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ESTUDIO

TRABAJO SOCIAL Y
EDUCACION SOCIAL

Cecilia Aguayo'

El presente articulo intenta abrir un abanico de posibilidades tedricas en el dmbito de
la educacion social® que permitan recrear nuestra intervencion educativa en tanto
trabajadores sociales. Se trata de identificar y analizar ciertas categorias desarrolladas
por algunos formadores en vistas a reflexionar el poder de autogestion que tienen los
grupos y/o comunidades en proyectos de promocion social con cardcter educativo. Se
plantea que todo proyecto de promocion social, que contenga en si mismo un proyecto
formativo, requiere identificar y analizar dos dmbitos: por una parte, las necesidades
de formacion de los educandos y por otra, la relacion educativa que el trabajador social
establece con éstos en su calidad de formador. Analizar las necesidades de formacion
y las relaciones educativas en proyectos de promocion social, permitird identificar y
caracterizar un proceso de formacion social autogestionado. Ello significa que la
autogestion promocionada en proyectos sociales requiere, entre otros aspectos, explicitar
y desarrollar destrezas en dmbitos tales como: las relaciones de poder, los procesos de
negociacion y los codigos culturales que se ponen en juego en la relacion educativa.
En este sentido, nuestra hipétesis de trabajo es sostener que un proyecto social que
contenga una propuesta educativa, debe ser considerado como una realidad constan-
temente problematizada, ajustaday negociaday donde las partes establecen una relacion
pedagdgica de funcionamiento (Cf. Dominice y Rousson, 1981).

El trabajo social y la educacién social han les como sociales. En 1949, la Asociacion Norte-

establecido una relacion histérica. La historia pro-
fesional es impensable sin un andlisis sobre su
intervencién educativa en la promocion de las per-
sonas, grupos y comunidades. En diferentes épo-
cas, el trabajador social ha sido interpelado por
programas de promoci6n cuya finalidad fue el de-
sarrollo de capacidades y aptitudes tanto individua-

americana de Trabajo Grupal planteabaal respecto
losiguiente: “El trabajador social de grupos capacita
a clases de equipos de tal forma que la interaccion
del grupo y el programa de actividades contribuya
al crecimiento del individuo y a la consecucion de
metas sociales” (Torres Jorge, 1987:195). Por su
parte, Hilda Catalan seiiala que la funcion preven-

1. ‘Académica Universidad Cat6lica Blas Caiias, Master en Psicopedagogia y Politicas de Formaci6n, Candidata a Doctor en Filosofia
con Mencién en Epistemologia.

2. El concepto de educacion refiere ae-ducere, en este sentido educacion es igual a existencia que significa poner fuera, haber emergido
del estado de potencia para ser realidad manifiesta; por esta razén Erich Fromm opone manipulacién a educacion, por cuanto
este Gltimo es el acto de fe-esperanza productiva que tenemos en las potencialidades de otros, de nosotros mismos y de la humanidad
(Erich Fromm 1957).
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tiva de los problemas sociales es eminentemente
educativa (Cf. Hilda Catalan, 1971).

Otro gran hito del Trabajo Social fue el
periodo conocido como de reconceptualizacion,
donde el Trabajador Social se concibe a si mismo
como un agente de cambio esencialmente educa-
tivo. Los conceptos de cultura popular, educacion
popular, organizacion, movilizacion social y par-
ticipacion social, impregnaron el quehacer profe-
sional. El ser agentes educativos planteaba “educar
para emancipar”, este énfasis se tradujo no so6lo en
programas curriculares, sino también en opciones
valéricas de funcionamiento de unasociedad, cuyos
fundamentos se encuentran en La Pedagogia del
Oprimido del educador brasilefio Paulo Freire.

La relacion educativa en el proceso de for-
macion destacado por este autor, consideraba como
premisa fundamental: “nadie educa a nadie y nadie
se educa solo, los hombres se educan en comunion
con la mediacién del mundo”. Paulo Freire, junto
con establecer una critica radical a un sistema
pedagégico tradicional, que consideraba a los edu-
candos como depositarios de contenidos, busc6 un
nuevo método educativo basado en la concientiza-
cion, la que entendié como el proceso a través del
cual “larealidad social, tomada como unmito, debe
ser problematizada y desmitificada por el trabaja-
dor social empleando métodos propios extraidos de
la misma realidad” (idem p. 210). En tal sentido,
el rol del trabajador social en tanto agente educativo
es colaborar en el proceso de desmitificacion de la
realidad que oprime a los educandos.

En la actualidad es dificil encontrar desde
el Trabajo Social una reflexion sobre estrategias
educativas. No obstante, Nidia Aylwin reconoce la
importancia de esta relacién: “El Trabajo Social
puede aportar promoviendo el respetoaladignidad
delapersonay el desarrollo de formas democraticas
de convivencia, principalmente a través de la tarea
educativa y organizacional” (Aylwin Nidia, 1996:
139). Creemos que es de vital importancia forta-
lecer un analisis educativo desde el Trabajo Social,
yaque nos permitird enfrentar algunas interrogantes
necesarias de esclarecer. Por ejemplo, ;jcudl es el
proceso educativo requerido para que los sujetos

se transformen en actores sociales con capacidad
de propuestasocial, especificamente en los progra-
mas de promocidn social?, ;cuéles son los conte-
nidos y destrezas a desarrollar en intervenciones
promovidas por trabajadores sociales? Del mismo
modo, la reforma educacional impulsada por el
actual gobierno, plantea preguntas de dificil res-
puesta si no se logra institucionalizar una reflexion
educativa desde la intervencion profesional, ;cua-
les son los desafios comunitarios que deben acom-
pafiar estos cambios educativos macro sociales?,
(,como potenciar una educacion social comunitaria,
que vaya a la par con la modernizacién actual del
pais?, ;como enfrentar educativamente las contra-
dicciones que conllevan los procesos de moderni-
zacion educacional en comunidades pobres?

UN PROYECTO DE FORMACION
PARA LA AUTOGESTION

La mayoria de nuestras intervenciones pro-
fesionales en municipalidades, empresas, organi-
zaciones sociales, consultorios, etc., ademas de la
gestion de recursos materiales, buscan constituir a
las personas, grupos y/o comunidades en actores
responsables de su existencia y constructores de su
propia historia. Nosotros diagnosticamos, planifi-
camos, evaluamos y sistematizamos en funcién de
estimular y desarrollar capacidades para la parti-
cipaciony organizacionsocial. Endefinitiva, nuestro
horizonte es 1a autonomia y autogestion individual
y comunitaria. Ahora bien, esto abre varias
interrogantes: ;como develar el proceso educativo
que contienen estas propuestas de autonomia y
gestion social?, jes posible pensar un proyecto
social sin un proyecto educativo que estimule las
capacidades antes mencionadas?, el trabajador so-
cial en tanto formador, ¢s6lo asumiria un rol de
potenciador o también de mediador entre las ne-
cesidades de los participantes y las institucionales?;
este rol no plantea acaso problemas valoricos
constitutivos de la relacién educativa?.

Para diversos educadores sociales los pro-
cesos de formacion buscan generar en los partici-
pantes, procesos de autogestion entendiéndolos
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como la responsabilidad

todas las demandas, las ex-

social, grupal y comunita-
riaquese logra desarrollar
entre los participantes, es
decir “ desde que la auto-
gestion educativa es insti-
tuida se ve nacer y desarro-
llarse en el grupo una vo-
luntad instituyente (insti-
fuant) que muestra la capa-
cidad del grupo de respon-
sabilizarse totalmente de su
existencia  (Ardoino,
1971:357).

El aspecto social y

pectativas y las necesidades
de estos actores entran en
contradiccion unas conotras
durante el desarrollo de la
experienciaeducativa, emer-
giendo asi preguntas tales
como: ;quién dirime estas
dificultades?, jcon qué cri-
terios?, jcon qué forma del
gjercicio del poder?, ;cual
es el rol del responsable del
actoeducativo, en este caso,
del trabajador social?.

Este tipo de interro-

cultural de laaccion educa-
tiva de promocion social remite a la toma de
decisiones de los sujetos en relacion a ciertos de-
terminantes culturales e histéricos, es decir repre-
senta “una tension entre lo instituido (institué) los
determinantes socio histéricos y lo instituyente
(instituant), la indeterminacion de un futuro inédito
posible” (De Villers, 1986:33). A través de esta
relacién entre el “instituant” y lo “institué” que-
remos identificar un proyecto autogestionado que
debe ser construido en tension entre el contexto
social cultural y la capacidad de decision del grupo,
en el acto voluntario y libre de los sujetos y grupos
en formacion.

Si el concepto de autogestion refiere a la
responsabilidad de los participantes, esto presupo-
ne afirmar actos voluntarios y libres. Ello implica
asimismo, que tanto los educadores como la ins-
titucion3 se vuelven responsables de latarea, lo que
supone pensar que no es posible imaginar un pro-
ceso autogestionado de grupos y comunidades sin
dar también cuenta de las responsabilidades ins-
titucionales. Ahora bien, las expectativas, las de-
mandas y las necesidades tanto de los participantes
como de la institucion pueden ser comunes dando
origen a un proyecto formativo sin mayores difi-
cultades, pero normalmente lo que sucede es que

gantes nos llevan a plantear
la imposibilidad de generar procesos para la au-
togestion sin dar cuenta de los conflictos morales
que subyacen a éstos. Si consideramos el acto
educativo, como un acto de caracter intencional,
es decir como el propdsito o voluntad de realizar
una accion (cf. Trilla Jaime, 1986), es imposible
analizar la autogestiéon sin dar cuenta de las
finalidades e intencionalidades que orientan la
actividad educativa de los distintos agentes. El acto
educativo en este sentido, refiere a asumir valores
que se confrontan e interpelan en la cotidianidad
delaintervencion educativa. Por estarazon, diversos
educadores definen la educacion como el oficio o
el arte de dirimir y por lo tanto la relacionan con
un tipo de sabiduria practica que se vincula a la
voluntad de la accion educativa.

Para precisar el concepto de sabiduria préc-
tica y de dirimir, es adecuado considerar lo que
Aristoteles en una de sus obras clasicas plantea:
“la deliberacion buena y sabia es en cierta manera
larectitud de la voluntad” (Aristételes, 1984:214).
Plantear el acto de la voluntad en la constitucién
del saber deliberante nos lleva a develar el caracter
moral y ético de nuestro accionar, por cuanto las
decisiones que comporta la accién educativa, re-
fiere a sujetos e instituciones llamadas a ser mo-

3. En el presente articulo entenderemos por agentes educativos a todos los actores sociales involucrados en la accién de formacién.
El trabajador social adquiere una responsabilidad social, que [lamaremos intermedia por encontrarse “entre medio de” 1a institucién
y los participantes.
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ralmente “buenas”, es decir a valores como el
respeto, la autonomia y la libertad. El proceso de
dirimir que se constituye en la cotidianidad de la
intervencién educativa, plantea problemas que
muchas veces nos alejan de unaaccion considerada
éticamente buena.

El acto educativo es esencialmente el acto
de dirimir en las dificultades cotidianas, donde el
juego de poderes que lo atraviesarequiere explicitar
el complejo mundo de valores que lo compone;
esdecir, el acto dediscernirentre valores, expectativas
y necesidades de los distintos actores involucrados
en la experiencia educativa. Los Trabajadores
Sociales, como agentes intermedios entre la insti-
tucién y los participantes, estan confrontados a la
contingencia de la cotidianidad, lo que requiere un
esfuerzo de “dirimir” entre distintas voluntades,
“esfuerzo agobiador”; donde muchas veces “capi-
tulamos” en beneficio de unos y en desmedro de
otros4. Actuar con prudencia es el rasgo de nuestra
intervencion formativa, es lo que Schon distingue
como el “arte a través del cual los practicos com-
petentes enfrentan adecuadamente las situaciones
unicas, inciertas, inestables y con conflicto de valores
con que se topan a diario” (Schon, 1994: ), o bien
es actuar frente a situaciones que se tensionan no
solamente entre lo tedrico, técnico, metodoldgico,
sino y esencialmente en el ambito valdrico de la
accion.

AUTOGESTION GRUPAL

Hasta el momento hemos destacado que los
procesos de autogestion social, emanados de accio-
nes formativas, refieren a responsabilidades com-
partidas entre los distintos agentes sociales y hemos
puntualizado una reflexién valérica en torno al
proceso de potenciar responsabilidades sociales.

Ahora bien, considerando que la autogestion es
impensable sin actores en relacion, analizaremos
los procesos de autogestion en primera instancia
desde la perspectiva de la comunidad y/o grupos
participantes, paraluego hacerlo desdela dptica del
trabajador social. Nuestra intencion es operaciona-
lizar, de manera cada vez mas precisa, el concepto
de autogestion en el ambito formativo de la edu-
cacion social y el Trabajo Social.

La participacion en un contexto social va a
depender necesariamente de un aprendizaje y de un
desarrollo de la capacidad de contestacioén y acu-
mulacion de poder que el grupo en formacién pueda
alcanzar (Cf. Lesne M., 1984). La participacion
social y la capacidad de contestacién que un grupo
logra, se sitiian en un movimiento de flujo y reflujo
con respecto a la sociedad global al interior de un
movimiento dialéctico.

Este movimiento le permite al grupo realizar
una doble jugada: de integracién social por una
parte y, de critica por otra. Un proceso formativo
que tienda a la autogestion no sélo busca la inte-
gracion a una sociedad hecha, sino que pretende
principalmente aportar a la construccién de rela-
ciones en las cuales las acciones de estos grupos
puedan expandirse, lo que se denomina capacidad
de contestacion. Este constante movimiento de
integracion y de exclusién, lo consideraremos
como una tension social necesaria para mantener
y desarrollar la autogestion en un proceso de for-
macion. Es lo que el pedagogo francés Marcel
Lesne identifica como el Modo de Trabajo
Pedagogico de tipo apropiativo centrado en la
insercion social (MPT3)3. El acto de la formacion
se encuentra en el “corazén” de la dindmica social
en hombres concretos con historia. En este sentido,
“la acciéon de formacion no es una acciéon de
inculcacion o imposicion, ni esencialmente acciones
de animacion o de liberacion profunda de fuerzas

4. El Trabajo Social en tanto profesion, que interviene en la cotidianidad de las personas e instituciones, requiere re-pensar y re-
crear los actuales desafios éticos a la que se confronta su intervencion social, mas ain a las puertas del tercer milenio.

5. Lesne destaca tres Modos de Trabajo Pedagdgico. EI MPT.1, centrado en la capacidad de transmitir contenidos, programas y
formas de accion, su objetivo primordial es la reproduccion social, su expresién més caracteristica es el sistema educativo formal.
El MPT 2, busca desarrollar en las personas en formacion no solamente su capacidad de iniciativa en el universo del conocimiento,
sino también en el dominio de la gestién de su propia formacion, las corrientes psicosociol6gicas, Ia pedagogia institucional, la
investigacién accién son algunas de sus expresiones.
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vivas de los grupos, sino que corresponde a la
funcién productiva y transformadora, desarrollada
por los sujetos en formacion” (Lesne M., 1984:220).

Paraeducadores como el mencionado, J.M.
Barbier y Ardoino, el problema de la autogestion
en procesos de formacion, refiere necesariamente
aun trabajo sobre el poder. Es decir, ala capacidad
que un grupo desarrolla para mantener esta tension
social (institué-instituant), ella dependera necesa-
riamente de la manera como el grupo negocie sus
cuotas de poder: “lo esencial aqui es el caracter
negociado de la autoridad, pero para negociar sin
capitular, es necesaria la presencia y la realidad de
varios jugadores capaces de jugar efectivamente su
rol dialéctico” (Ardoino, 197., p. 406). El proceso
de formacion requiere por tanto el desarrollo de
capacidades y habilidades de gestion del poder:
negociacion, resolucion de conflictos, capacidad de
comunicacion, toma de decisiones, entre otras.

La capacidad negociadora, desarrollada y
fortalecida en procesos de formacién, permitira a
las personas, al grupo y/o comunidad, tratar los
conflictos en vistas a acrecentar su poder de trans-
formacién, permitiéndoles su propia expansién y
por tanto, posibilidades de proponer.

ANALISIS DE NECESIDADES DE
FORMACION EN PROYECTOS
FORMATIVOS AUTOGESTIONADOS:
LA TENSION

Al referirnos al concepto de necesidades de
formacion, queremos distinguir variados y comple-
jos ambitos. Primero, los distintos actores que
componen un proyecto educativo deben sentirse
reconocidos en sus intereses, necesidades y moti-
vaciones. Segundo, es necesario establecer consen-
sos que s6lo pueden ser explicitados en procesos
de negociacion.

Especificamente en términos de accion de
formacién, Lesne plantea el acto de formacion
como la resolucion de un problema o situacion

que surge de las exigencias “de la vida cotidiana
profesional, social, econdmica, de tiempo libre,
familiar, sindical etc., lo que implica que la for-
macion sea consideradacomo una formade aportar
unarespuesta parcial o total: cambio de lasituacion
profesional, mejoramiento de recursos, crecimiento
de la productividad, defensa de intereses en un
cuadro de asociaciones o bien desarrollo personal”
(Lesne, 1984: p. 55).

En este sentido, podemos hablar de necesi-
dades de formacion a dos niveles. “De una parte
tratar las necesidades como una hipotesis y por otra
las necesidades no pueden ser separadas del fin
perseguido por los sujetos” (Dominice y Rousson,
1981: 23). Para estos autores el concepto de pro-
yecto adquiere una importancia relevante en la
definicién de necesidades de formacién. Si las
necesidades son una apuesta al futuro, por lo tanto,
son proyectos lo que se busca abordar en la accion
formativa “las necesidades pueden ser considera-
das como laexpresion de un proyecto-realista o no;
explicito o implicito de un agente social (individual
o colectivo) enrelacion a unanecesidad y pudiendo
entrar en contradiccion con otros proyectos” (idem).
El concepto de contradiccion en estos autores re-
fiere una vez mas a la nocion de autogestion o
tension social antes tratada.

Al considerar los proyectos de formacion
como propuestas elaboradas en tensién, mediante
laparticipacion de distintos actores sociales y donde
las necesidades son una hipétesis o una apuesta al
futuro, el analisis de la situacion de formacion debe
estar presente en todo el proceso como algo a
construir y negociar permanentemente. En dicho
proceso, el formador, el grupo y la institucién son
constantemente interpelados por un proyecto de-
seado, realistay planificado (Cf. Dominice y Rousson
1981).

Los proyectos formativos al ser concebidos
desde este andlisis de necesidades de formacion,
guardan relacién con una visualizacién del con-
flicto como promotor de intercambio de acuerdos,
desacuerdos y consensos entre las distintas partes
implicadas en la situacién educativa. No podemos
dejar de decir que cada actor esta situado en con-
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textos sociales e institucionales distintos, por esto
mismo el analisis del conflicto se hace necesario
paralaconformacion de un proyecto comin. Ahora
bien, para el formador el modo de asumir su rol
“depende de los modelos institucionales alos cuales
estaobligadoareferirse... perotambiénasumanera
de ser, de establecerrelaciones con el mundo social
(Postic M., 1979: 146). Las relaciones de conflicto
y por tanto de negociacion en un proyecto de ca-
racter educativo, no sdlo refieren al comportamien-
to y actitudes del formador, en tanto mediador de
la institucion sino también, al de los participantes,
grupos o comunidad. Los participantes al igual que
los formadores van al encuentro del proyecto edu-
cativo con sus propias motivaciones, expectativas,
demandas y necesidades; es justamente aqui donde
se produce el primer desfase que requiere la com-
presion de la formacion como un proyecto en
permanente reajuste y negociacion.

Planteando un analisis mas cultural-
hermenéutico podemos decir que al estar constitui-
da la situacién educativa por intereses, motivacio-
nes y necesidades diversas de los agentes
involucrados, ésta requiere ser interpretada como
una accion esencialmente simbolica, por cuanto la
realidad social, en este caso, la realidad formativa,
es la expresion de esquemas de percepcion e in-
terpretacion construidos por los sujetos que la
componen. Eneste sentido, el conocimiento cotidiano
de los grupos, los sujetos y las instituciones se
transforma para el formador en el principal campo
de intervencion, pero no es un campo donde se
plantean propuestasy soluciones lineales; mas bien
es el campo donde se juegan las complejas rela-
ciones simbolicas de la accion de formacion (cf.
Geertz, 1994.)

En sintesis, en todo proyecto formativo se
requiere un estudio de las necesidades de formacion
donde es necesario distinguir: los agentes sociales
en relacion, que participan desde sus propias re-
presentaciones e interpretaciones, en la bisqueda
comin de un futuro deseable, es decir, la promesa
del proyecto. La relacion entre los agentes sociales
no se puede hacer mas queen tension por cuanto los
proyectos entran permanentemente en contradiccion;
por lo tanto, son los procesos de negociacion y

transaccion unade las estrategias para consensuar
los distintos proyectos hacia un cambio deseado.
En un contexto de autogestion la posibilidad de
negociar y por tanto de reajuste permite a los sujetos
desarrollarlahabilidad de tomar decisiones y actuar
con mayor responsabilidad social. El trabajador
social, en tanto mediador de la formacion, requiere
identificar y analizar el juego de intereses constitu-
tivos del proceso, reflexionando permanentemente
la dimension ética de su intervencion.

RELACION EDUCATIVA DESDE LA
PERSPECTIVA DEL FORMADOR

Si bien hemos abordado el concepto de
necesidad de formacion como un aspecto gatillador
del proceso formativo, queremos en esta parte del
trabajo explicitar ciertas condiciones de larelacidn
formativaintegrada directamente por el trabajador
social y los participantes.

SITUACION GRUPAL

Todo proyecto de formacion social refiere
a una situacién grupal en que formador y parti-
cipantes modifican sus propuestas individuales y
sus representaciones sociales, para la bisqueda de
un proyecto comiin de formacién. En este sentido
la situacién grupal en un espacio democrdtico
permite cambios tanto a nivel individual como
social. Un estudio bastante perspicaz del compor-
tamiento de los individuos y del grupo se encuentra
en las investigaciones de K. Lewin. Algunos de sus
trabajos defienden latesis que los cambios son mas
eficaces cuando tienen lugar en una instancia gru-
pal, enel espacio vital o campo social de los sujetos.
A través del principio de contemporaneidad, el
comportamiento aparece siendo el resultado de la
accion del campo psicoldgico del grupo sobre los
individuos en funcién de los elementos presentes
en ese campo, o bien la “zona de desarrollo proxi-

k24

mo-.

En este sentido es importante sefialar que el
formador debe actuar considerando el aqui y ahora
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del participante de manera de promover ciertos
aprendizajes significativos6 para los participantes.
Otro aspecto importante en Lewin es el concepto
de tension. Seglin este autor, es la tension la fuerza
que impulsa a la construccién de un proyecto; el
crecimiento de latensionestd asociadoal surgimiento
de las necesidades en el individuo. Entendida asi,
la tension sera considerada el motor del compor-
tamiento. El comportamiento democratico esta
asociado auna forma de disminuir latension, ahora
bien, es el comportamiento democratico en instan-
cias grupales lo que permite al grupoy al formador
modificar su ideologia y por tanto la reduccién de
la tension interna.

Para este autor si se desea cambiar el com-
portamiento individual se debe modificar necesa-
riamente lanorma del grupo. Se puede sostener que
al cambiar lanorma del grupo se actiia directamente
sobre las fuerzas del campo psicologico del indi-
viduo, estas fuerzas segiin este enfoque van a pro-
ducir una nueva conformidad, un nuevo esfuerzo
deideologia(Lewin, 1959). Respecto de las normas
del grupo en la busqueda de un cambio real o
imaginario (Cf. Dominice y Rousson, 1981), se
puede decir lo siguiente: la situacion grupal es un
espacio que permite cambios, el cambio es posible
en instancias de interrelacion, pues existira una
mayor confrontacion de las experiencias con los
otros participantes y con el formador, lo que per-
mitira cuestionar la propia. Si estas relaciones son
enmarcadas en un espacio democratico existird una
mayor disposicién a cambiar la norma —proyectos
individuales— pues el cambio es el consenso del
grupo del que deriva la posibilidad de alcanzar
ciertos fines que preocupan a los participantes.

Otro ambito importante en este juego de
relaciones educativas son las condiciones del for-
mador, sus actitudes y su comportamiento. El
didlogo, el respeto, la confianza y algunos aspectos

importantes de su propia personalidad son dimen-
siones constituyentes del proceso de formacion. La
hipétesis que planteamos en relacion a las actitudes
del formador se puede anunciar asi: si un formador
desarrollaactitudes de acogida, de respeto hacia los
participantes producird un mayor espacio de comu-
nicacién lo que es fundamental para que los con-
flictos puedan expresarse y encauzarse hacia una
tarea comin del grupo. En otras palabras, las
caracteristicas afectivas del formador estin es-
trechamente ligadas a la construccion de un es-
pacio democrdtico de discusion.

Esto nos lleva a considerar una segunda
condicién de las actitudes del formador, a saber,
si un formador es capaz de poner en juego ciertas
dimensiones personales aparece, lamayor parte de
las veces, no sélo como portador de un rol, el de
animador de un grupo, sino como un integrante mas
de la formacién, y por tanto, sometido al juego de
interrelaciones propio de un grupo, al igual que el
resto de los participantes. Y cuando el grupo ha
establecido ciertos espacios de consenso serd capaz
deautogestionarse, pues el formador al presentarse
en su dimension personal aparece desprotegido del
poder que le otorga su profesién y la institucion,
él puede ser cuestionado en el plano personal, ¢l
es un participante més en el espacio de dialogo. A
través de este proceso se puede llegar a interpelar
al formador respecto de su saber y su practica,
y conello valorar las propias fuerzas y conocimien-

tos de los participantes.

COMPORTAMIENTO DEL
FORMADOR

En el proceso educativo que nos ocupa es
relativamente claro que el formador asume carac-
teristicas de lo que en términos de S. Moscovici

6. En el presente articulo el concepto de aprendizaje se liga a experiencia en el sentido de Dewey, es decir “la capacidad de establecer
una relacién entre una nueva experiencia y el conjunto de lo ya adquirido, asi bien , aprender significa un cambio en aquello
ya conocido. Esta nueva re-organizacion de lo que se conoce, del bagaje de conocimientos y experiencias disponibles, se inscribe
en lo temporal de la experiencia acrecentando la significacion de ésta y por tanto de dirigir las experiencias futuras (Dewey en
Racine 1996:15). Para este filsofo, el aprendizaje més que un fenémeno psicolégico e interno, o bien empirico, refiere esencialmente
a la interaccién entre los sujetos y por tanto al caracter social y cultural de éste.
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se denomina minoria activa, y lo que Lewin llama
liderazgo. Nuestro interés en la categoria de mino-
riaactivaradicaen su fuerza heuristica paraayudar
aresponder coémoy por qué el formador, en posicion
minoritaria en la relacion educativa, es capaz de
provocar cambios en los integrantes del grupo.
Moscovici plantea que al origen de todo cambio
hay una confrontacién o un conflicto, entendido
como la desviaciéon de las normas, creencias o
juicios quetiene el grupo. Si bien el conflicto puede
ser vivido negativamente, éste representa una
desviacion que puede transformarse en un senti-
miento de liberacion, de bisqueda de lo nuevo,
produciendo como efecto una gran atraccién de
parte de lamayoria que es invitada atransformarse.
Lonuevo aparece en este enfoque siendo propuesto
por una minoria, el formador.

Elroly la funcién que el formador desempe-
fia en un proceso educativo representa en la termi-
nologia moscoviciana, lo “no normal”, lo “no coti-
diano” del grupo. Por esta misma razdn ejerce sobre
los participantes un atractivo considerable, que le
permitird al grupo desviarse de ciertas normas,
creencias y juicios que prescriben determinadas
conductas en su interior. En ciertamedidael forma-
dorencarna un comportamiento desviante, que pro-
poney ofrece un camino parasalir de la cotidianidad.
El autor referido nos sefiala que los cambios que se
producen en un grupo pueden ir en dos direcciones.
Una, en la mantencion de las normas, creencias,
juicios de los participantes de la formacion (Orto-
doxa) y otra, que conduce a la modificacién de la
norma(Heterodoxa). Ladireccion ortodoxa “impli-
caunamayor uniformidad de opiniones y de creen-
cias en el grupo (...), la influencia va en el mismo
sentido que la norma, mientras que la heterodoxa
“bloqueando la comunicacion y las interacciones
entre los miembros del grupo y volviendo el consen-
so imposible entrafia una diferenciacion neta de las
opiniones y de las creencias en el grupo y un
desplazamiento en el sentido opuesto alanormadel
grupo” (Moscovici, 1979, p. 104).

Este complejo proceso de influencia hacia
lanormao de creacion de otra norma, esta marcado
por la incertidumbre, que posibilita la duda y por
ende el cambio. La cuestion de la autonom{a asume

una dimensidn especial conestas ideas: el modo
de considerar a los grupos, con capacidad de
autogestion o no, define en gran medida el
caracter que reviste este mensaje. Las reivindi-
caciones y las peticiones de los grupos forman
parte del mensaje “ortodoxo” que toma a cargo
ydesarrollaun proceso de formacion; el proceso
de hacerse responsable de ellas otorga al grupo,
en cierta medida, la posibilidad de devenir
autonomo. La complejidad de este movimiento
radica en que no se puede desplegar completa-
mente sin un mensaje “heterodoxo”.

En resumen, los proyectos de formacion
pueden ser definidos como un espacio educativo
que se desarrolla en una instancia grupal caracte-
rizada por un formador que establece relaciones
democraticas, permitiendo asi, un reajuste perma-
nente del proyecto de formacion. Este proceso de
reajuste —negociacion— se da a través de la consi-
deracion de las necesidades, problemas y/o signi-
ficaciones que los propios participantes otorgan a
la formacion. Este espacio democratico —ejercicio
del poder— promueve en los participantes de un
modo interdependiente la confianza en si mismos,
el sentimiento de pertenencia a un grupo, aspectos
esenciales paradesarrollar la capacidad de autoges-
tion grupal y de gestion social, que les permitira
transformar el contexto social en que ellos viven
(Cf. Barbier & Lesne, 1977).

CONCLUSIONES

Creemos que en proyectos educativos con
grupos humanos se requieren estrategias metodo-
l6gicas que permitan explicitar claramente, los
juegos de intereses que lo componen y por tanto,
los procesos de negociacion que hace falta desple-
gar. En este sentido, necesidades de formacion o
bien proyectos de formacion contenidos enacciones
de promociénsocial, constituyen una hipétesis, una
promesa construida entre distintos agentes sociales.
Por tanto, todo proyecto de formacién requiere que
los sujetos implicados, participen desde sus propias
representaciones e interpretaciones de la situa-
cién educativa. La relacion entre estos distintos
agentes sociales es de tension, por cuanto los pro-
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yectos entran en algiin momento en contradiccion,
debido a los distintos intereses y necesidades en
juego, ello hace que la negociacion y transaccion,
se transforme en la estrategia mas adecuada para
consensuar los distintos proyectos, en la perspec-
tiva del cambio deseado. En un contexto de au-
togestion la posibilidad de negociar y por tanto, de
reajuste permite a los sujetos desarrollar la capa-
cidad de tomar decisiones y actuar con mayor res-
ponsabilidad social.

Las responsabilidades de cada'agente social
que interviene en un proyecto de formacion, refieren
necesariamente a la constitucion ética de la inter-
vencion. En este sentido, no es posible pensar la
autogestion de los grupos sin dar cuenta de las
responsabilidades sociales de la institucién y de
los trabajadores sociales como agentes educativos.
Estos tltimos tienen por funcion “dirimir” entre
distintos intereses y necesidades, la forma como

desarrolle esta funcion dependera en primera ins-

tancia de sus propios aprendizajes y experiencia.

El trabajador social, en tanto mediador de
laformacion, requiere identificar y analizar el juego
de intereses constitutivos del proceso, reflexionan-
do permanentemente la dimension ética de su in-
tervencion.

En este sentido, la reflexion debe ser parte
integrante de nuestro quehacer formativo, este
proceso nos permite dar cuenta de una racionalidad
cotidiana; es decir, nos posibilita develar la ex-
petiencia social, como dice Mario Berrios, “poner
delante aquello que esta atras”, mirar detras del

arcoiris. En tal sentido, “develar” en un proceso de
reflexion, es comunicar, denunciar las complejas
relaciones de poder, los procesos de negociacion
que conllevan; los criterios que se usan o no se usan
para organizar los recursos financieros y simbdli-
cosy los problemas éticos y morales que supone
la toma de decisiones. Pensamos que en tanto
profesionales de la accion estas son algunas de las
categorias que desplegamos al estar confrontados
a una realidad compleja, dinamica y heterogénea
en cada accién de promocion social.

Los trabajadores sociales que desarrollamos
programas de caracter formativo, constantemente
estamos produciendo un conocimiento que emana
de nuestras practicas. Este conocimiento refiere a
untipo de racionalidad practica que se desenvuelve
al enfrentar los problemas y/o situaciones cotidia-
nas; en este aspecto, en palabras de Schon, la
intervencion en problemas sociales da cuentade un
conocimiento eminentemente politico y ético que
adquirimos en el corazon de laracionalidad practica
en el arte de intervenir en situaciones complejas y
heterogéneas. Laaccion formativase transformaen
objeto de conocimiento a partir de la construccion
de los discursos en un mundo de interpretaciones
constantes y cambiantes.

La relacion formativa entre los distintos
agentes sociales, tiene un caracter esencialmente
interpretativo, donde el trabajador social tiene un
rol de mediador entre los intereses y necesidades
de los participantes, la institucion y también los
propios. e
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