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This article is part of a current research programme concerning the training of educators
and social educators in Spain. This is a controversial space where territories and training
agencies meet with diverse routes, interests and objectives. With the field of Social Edu-
cation university studies having provided training in Spain for more than 25 years, it may
be a good time to address the implications of the intersection between universities, the
profession and social policies in a broad sense. The text, then, has the purpose of setting
out our concerns as university trainers of Social Education professionals, guiding and
opening some interactions, nuances and controversies.
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Larticolo fa parte di un programma di ricerca in corso sulla formazione di educatori so-
ciali in Spagna. Un luogo controverso in cui territori e agenzie di formazione si incontra-
no con percorsi, interessi e obiettivi diversi. Dopo oltre 25 anni di formazione iniziale nel
campo degli studi universitari in Educazione Sociale in Spagna, potrebbe essere un buon
momento per affrontare le implicazioni dell’intersezione tra universita, professione e po-
litiche sociali in senso lato. Il testo, quindi, ha lo scopo di offrire il nostro contributo co-
me formatori universitari di professionisti dell’educazione sociale, guidando e aprendo
alcune intersezioni, sftumature e controversie.
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La interpretacion del término de acompariamiento,

en tanto vinculo de ayuda a una persona en situacion de dependencia,

no puede estar al corazdn del concepto si se considera un desafio de formacion,
particularmente para adultos.

Si se busca tender a la emancipacién por encima de las desnivelaciones

Que alimentan las dependencias, se requiere un vuelco completo:

Sostener una igualdad en la asimetria de los lugares

Laurence Cornu (2017: 101)

1. Palabras previas

El texto que se presenta supone, en s{ mismo, la construccién de una hi-
pétesis de trabajo que orienta la trayectoria vinculada al ejercicio del ofi-
cio de profesor universitario en el terreno de la formacién inicial y per-
manente. Ello implica una roma a cargo (Karsz, 2007) de la coyuntura,
de un tiempo y de un lugar que, a la vez, demanda una toma de posicidn.
Y que, sin embargo, también se abre en torno a la posibilidad, al reque-
rimiento de diversidad de situaciones, de elementos a tener y romar en
cuenta (op.cit.) y a articular propuestas que permitan vislumbrar los pro-
pios puntos de apoyo o reconfiguraciones de aquello que acompana el es-
tudio de la pedagogia social. Por lo tanto, el eje sobre el que pivota el tex-
to es el conformado por la relacién de contrastes entre lo posible y lo im-
posible en pedagogia (en términos de posibilidad coyuntural y de articu-
lacién de claroscuros contempordneos) y, por extensidn, en la pedagogia
social.

El paisaje actual, tantas veces referenciado en los tltimos tiempos!,
convoca sin duda a pensar a que lo que se presenta como actualidad es
del orden de lo inexorable; entendiéndolo como aquello inevitable o que
no se deja vencer con ruegos. Ante ello, en pedagogfa, siempre ha habido
un 7o rotundo para plantarse ante las profecias de fracaso (Frigerio,
2004). Y si nos detenemos un instante, surge un componente que no
conviene pasar por alto: la sugestién, la evocacién, de pensar que algo no

1 Entre los autores que han descrito desde diferentes perspectivas lo que acontece en
el albor del XXI podemos destacar Zygmunt Bauman (2003, 2005, 2007, 2008);
Robert Castel (2006, 2010); Slavoj Zizek (2007, 2009); Alain Touraine (2005) en-
tre muchos otros.
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es posible. Existe un libro, de la pedagoga Adriana Puiggrés, titulado La
tremenda sugestion de pensar que no es posible (2010) que se enmarca en las
relaciones entre politica y educacién. Sugestivo, pero tremendo, aposen-
tarse en lo que no es posible. Aunque, también puede resultar del todo
insatisfactorio establecerse en lo posible como sentido total de nuestra ac-
cién. Asi pues, de lo que se trate en un inicio es de intentar no convertir
lo imposible y lo posible (al menos en educacién) del lado de un par de
contrarios que impelen inexorablemente a tomar una posicién tnica de
partida.

Por lo tanto, para hacer frente a lo que se presenta como lo inexorable
es necesario, tal y como sefiala Frigerio, un decir, un pensar y un hacer
(2004, p.16). Para que el sefialamiento de lo imposible en educacién no
aparezca como un significante vaciado, conviene apostar mds alld del
enunciado, comprometiendo también un pensar y un hacer. Es decir,
una ética y una accién. La importancia de nombrar, en un primer mo-
mento, lo imposible repercute en la posibilidad de hacer algo con eso im-
posible de cada disciplina. En este caso, con la pedagogia social y, de ma-
nera mds concreta, con la reflexién acerca de la formacién permanente de
los educadores sociales.

2. Formacién y profesionalizacién de los educadores sociales en Espafia

Uno de los hitos profesionalizadores de la educacién social en Espana su-
puso la regulacién de la formacién universitaria a principios de los anos
90 del pasado siglo. Ello supuso parte de un reconocimiento social y aca-
démico que reverberd en las posibilidades de expansién de una ocupa-
cién presente en el marco del desarrollo de politicas sociales democrdticas
impulsadas desde la década de los 80. Esta formacién inicial universitaria
desplegada a lo largo de todo el territorio espafol repercute, en mayor o
menor medida, en el avance profesionalizador al menos en términos de
formalizacién profesional. Es decir, habilita un ejercicio profesional e in-
corpora (no en todos los casos) los recorridos histdricos de las prdcticas
socioeducativas anteriores.

Sin embargo, el tema que nos ocupa nos obliga a realizar un cierto sal-
to temporal, fruto de las trayectorias de la formacién de los educadores
sociales. Si bien conviene aclarar que el salto posiblemente se ubique mds
en el terreno de lo simbdlico (en tanto trayectorias formativas), que en el
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estrictamente cronoldgico, ya que de una manera cuasi paralela parecen
fundirse el advenimiento de la formacién inicial con la aparicién de pro-
puestas de formacién permanente o continua. Ello, posiblemente, acaba
ubicdndose en el propio desarrollo universitario de aquellas formaciones
con un marcado cardcter profesionalizador. Es decir, que ubican una so-
lucién de continuidad retroalimentada en relacién a las demandas del
mercado de trabajo. En el caso de la educacién social en Espana es noto-
ria esa articulacién, puesto que la ampliacién, redefinicién y expansién
de las politicas sociales desde los anos 80 ubican la necesidad de contar
con figuras profesionales especializadas y convenientemente formadas en
el dmbito de la atencién y la accién social y educativa.

Asi pues, el panorama resultante del recorrido formativo de la educa-
cién social espafola?, evidentemente a grandes rasgos y sin 4dnimo de pro-
fundizar3, se dibuja en torno a una formacién inicial ubicada en la uni-
versidad y una formacién permanente sectorizada en diferentes zerrito-
rios: la propia universidad, los colegios y asociaciones profesionales, la ad-
ministracién publica y el denominado tercer sector social. Cada una con
particularidades, conexiones, intercambios y, por qué no decirlo, con dis-
putas. Una territorializacion (en términos deleuzianos) de la formacién
permanente, vinculada al ejercicio de articulaciones heterogéneas de po-
der, de intereses, de discurso y de ubicaciones espacio-temporales. En este
sentido, podriamos hablar tanto de agenciamientos (Deleuze) como de
dispositivos (Foucault), si bien no es éste el lugar para matizar las diferen-
cias conceptuales de ambos términos®, ya que el objetivo tan sélo es se-

2 Ese recorrido formativo se inicia en la década de los afios 60 con la aparicién de Es-
cuelas de Formacién en Educacidn especializada.

3 Otros ya lo han hecho, tales como Nufiez (1999), Sdez (2003), Sdez y Garcfa Mo-
lina (2006, 2007).

4 En Espafia, el denominado Tercer Sector Social se refiere a todas aquellas organiza-
ciones, entidades y plataformas que se autodefinen como dispensadoras de servicios
sin 4nimo de lucro. En la actualidad, son mayoritarias en la gestién, desarrollo y pla-
nificacién de las prdcticas sociales, educativas y culturales subyacentes a la terceriza-
cién de las politicas publicas, entre ellas las vinculadas directamente a la atencién so-
cial. La mayorfa de los educadores sociales son contratados por el tercer sector.

5  Para profundizar en esta cuestién, se recomienda la lectura del articulo de Juan Ma-
nuel Heredia (UBA). “Dispositivos y/o agenciamientos”. En Contrastes. Revista In-
ternacional de Filosofia, XIX, 1 (2014): 83-101. Departamento de Filosofia, Univer-
sidad de Mdlaga, Facultad de Filosoffa y Letras.
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fialar la ubicacién territorial actual de nidcleos de formacién continua o
permanente vinculada a la educacién social.

Por lo tanto, el interés subyace en situar esos territorios habituales, a
la vez que posibilitar reflexiones continuas acerca de cémo pensar los re-
querimientos actuales respecto de las pricticas socioeducativas y de sefia-
lar, si ello es posible, otros territorios que aborden otras maneras de en-
tender la formacidn, diferentes a las establecidas.

3. Territorios de formacién permanente

Es a partir del informe Delors (1996) que el concepto Lifelong learning
(aprendizaje a lo largo de la vida) se despliega en todos los dmbitos edu-
cativos y de formacién. Es este concepto el que va ocupando las deriva-
ciones propias de la formacién permanente, la educacién permanente, la
formacién continua. Ciertamente, existe una unanimidad en términos
de la necesidad profesional de mantenerse en constante formacién. Esta
afirmacién bordea, si no es que se asienta s6lidamente, la obviedad de
una posicién hacia los conocimientos y los saberes que conforman, en
parte, una estructura profesional. Esa obviedad intelectual y deontolégi-
ca es tomada por diferentes agencias para formalizar y territorializar la
formacién permanente.

La irrupcién de la diplomatura de Educacién Social en 1991 supone la
puesta en escena de acuerdos tdcitos, algunos con el convencimiento de lo
por construir, y otros provenientes de los recorridos histéricos particulares
de ambas pricticas®. Esos acuerdos padecen transformaciones, redefinicio-
nes y diversas adecuaciones a lo largo de todos estos afios; sin embargo, “las
modificaciones dan cuenta de las adaptaciones, pero los cambios llevan la
marca de los origenes” (Frigerio et al., 2000, p. 18). Es decir, para entender
la actualidad de esas relaciones en tanto escenarios contempordneos hemos
de poder revisar brevemente algunas de esas marcas. Obviamente, no se
pretende un minucioso recorrido histérico. No es el objetivo de este traba-
jo. Sin embargo, si al menos recoger algunos elementos que ayuden a de-
finir los marcos referenciales en que se piensan esas relaciones.

6 Aqui nos referimos a las relaciones entre la Pedagogfa Social y la Educacién Social
en Espafa.
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Entre esos elementos, ocupan un espacio de transversalidad los lugares
y los tiempos de encuentros y desencuentros entre la pedagogfa social y
la educacién social. Existen encomiables aportaciones (Sdez y G. Molina,
2006; Nufez, 1999) que vehiculan una relacién entre ellas en los mismos
términos en los que nos referimos a la relacién entre pedagogia y educa-
cidn, es decir entre un campo de conocimiento y su objeto formal y ma-
terial de estudio (segin la concepcién epistemoldgica cldsica). Ahora
bien, los recorridos de ambas estdn continuamente salpicados de incom-
prensiones, refutaciones y malentendidos. Intentar aventurar los motivos
o las causas de esta situacién es harto arriesgado, en tanto supone un te-
rreno abonado en demasia a la especulacién. Sin embargo, si se constata
que las relaciones de poder, ciertas posiciones elitistas, los diferentes mo-
delos tedricos, los trayectos de las pricticas profesionales o las sempiter-
nas y consabidas relaciones entre teorfa y préctica, son disparaderos de ca-
minos paralelos sin excesivos dnimos de cruzarse. A titulo de ejemplo, sir-
va fijar nuestra mirada en el ndmero escaso de educadores sociales que
asisten a las convocatorias provenientes de la pedagogia social (semina-
rios, congresos,...); 0, del mismo modo, observar la cantidad exigua de
profesores e investigadores universitarios en los congresos de educacién
social. Sin duda que hay honrosas excepciones, tanto en un lugar como
en otro, sin embargo resulta, si cabe, mds preocupante la colaboracién
entre universidad y profesién (como cabezas visibles de la pedagogia so-
cial y la educacién social, respectivamente) mds alld de momentos y te-
mas puntuales como los prdcticums o las investigaciones que requieren
entrevistas a educadores sociales en activo para recabar informacién. Esta
tltima cuestidn, por su trascendencia y por su cardcter definitorio en esas
relaciones, merece ser considerado un marco referencial por si solo.

Asi, la actualidad de la conexién entre universidad y profesién, en tan-
to garante del “trabajo teérico” la primera y exponente primordial de la
“préctica’, la segunda, supone un lastre para avanzar en un terreno de
nuevas oportunidades. El encuentro formal en el dmbito universitario
entre pedagogia social y educacién social se produce en 1991, tras la
puesta en marcha de la diplomatura (y posterior grado universitario) en
Educacién Social. Se produce, entonces y previamente, un encuentro de
dos recorridos con numerosas tradiciones; lo que produce, en términos
histéricos, un momento de negociacién implicita y de asuncién de roles
novedosos respecto de las nuevas configuraciones y requerimientos. Los
desafios, en ese momento, se abordan desde una perspectiva inaugural y,
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por consiguiente, con el talante que conllevan los momentos ilusionantes
de la construccién. Uno de los momentos cruciales previos a la puesta en
marcha de la diplomatura es el que hace referencia a la decisién de a qué
se va a llamar educacién social y, por lo tanto, qué estard bajo el paraguas
de la titulacién universitaria. En ello se juega algo del futuro de la profe-
sién pero, también, algo del reparto en el seno mismo de la institucién
universitaria y de las facultades de pedagogfa del momento. Una situa-
cién en la que se estd definiendo el lugar de la Pedagogia Social (en tanto
asignatura) en los curricula, asi como el de las diddcticas, las ubicaciones
de las psicologfas o la inclusién de materias cldsicas a las que afiadir “de
la educacidn social”. Todo esto supone, por supuesto, una eleccién v, co-
mo tal, dejar de lado algunas propuestas que provenian de algunas de las
escuelas de formacién de educadores sociales y que contaban con un re-
corrido y comprobada solvencia en la formacidn.

Todo este conglomerado fundacional acaba, progresivamente, devi-
niendo en la solidificacién y petrificacién de los lugares por donde discu-
rre la progresiva profesionalizacién de los educadores sociales. Por un la-
do, una universidad férrea que se erige en avalista de la pureza conceptual
y de construccién tedrica de la educacién social, asi como en el tnico lu-
gar de produccién de conocimiento en torno a ella; pero, paralelamente,
y de un modo parecido, la profesién (enmarcada ya en el creciente aso-
ciacionismo y colegiacién) se enroca en desmarcarse de las posibles (y
siempre discutibles) aportaciones de la pedagogia social o, dicho de otra
manera, emergiendo como lugar dnico de produccién de saber en torno
a las prdcticas de la educacién social.

En el caso de la universidad, la diferencia entre formacién inicial y for-
macién permanente tiene su culmen en la Declaracién de Bolonia
(1999) que comporta la creacién del Espacio Europeo de Educacién Su-
perior (EEES). Ahi podemos ubicar, tan s6lo en una aproximacién orien-
tativa, una irrupcién que estd siendo definitiva para entender la forma-
cién universitaria en la actualidad: de la idea de reciclaje profesional o de
especializacién sectorial, hemos ido mutando a la conviccién de que sin
formacién de posgrado no hay ubicacién profesional. Es decir, una suerte
(si se me permite) de mutacién englobadora que entiende la formacién
de posgrado como inevitablemente formacién inicial. Esto, que segura-
mente no pasa de una impresion subjetiva, encuentra eco en discursos
hegeménicos de competitividad profesional, de adecuacién al cambio
constante y de introduccién de la innovacién incesante en las pricticas
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profesionales. Es inevitable pensar, e insisto en la impresién subjetiva,
que algo de una cierta mercantilizacién de la formacién permanente no
es ajena a la capacidad de la institucién universitaria de promover un cier-
to desasosiego en los estudiantes de carreras, por ejemplo, con un marca-
do cardcter profesionalizador. Es decir, con una correspondencia directa
entre formacidn inicial y habilitacién para un puesto de trabajo en el
mercado laboral. Este, del que ya forma parte de manera inapelable la
universidad, impele a hacer real la afirmacién habitual de que a mayor ti-
tulacién mayor posibilidad de acceso al mercado de trabajo. Asi, el con-
cepto de formacién permanente, entendido como reanudacién, como
prolongacidn, pero, sobre todo, como mantenimiento de una posicién
hacia los saberes y conocimientos propios de los retos de las practicas pro-
fesionales, pierde sentido en el dmbito universitario. Salvo contadas ex-
cepciones, la universidad ha optado por ejercer el papel de mero suminis-
trador de habilitaciones laborales y, por ende, de solidificar una forma-
cién permanente excesivamente utilitaria. O lo que viene a ser lo mismo,
una agencia de certificacién. Su desconexién palmaria (y vuelvo a insistir
en las honrosas excepciones, que las hay) de las pricticas y, sobre todo, de
los desafios cotidianos de ellas, confiere un panorama de desolacién re-
flexiva sobre su papel en la formacién permanente de los profesionales y
de los equipos de profesionales de las diversas instituciones de la educa-
cién social. Sin duda, un reto para los profesores y profesoras universita-
rias: la recuperacién de un lugar en el desarrollo de las profesiones, mds
alld de la certificacién de la calidad formativa.

Sien el territorio universitario situdbamos una desconexién evidente en
relacién a las pricticas socioeducativas, en el campo profesional esta cues-
tién parece que recobra una significacién diferente. Es decir, la asociacién
profesional transita, precisamente, por una consideracién garantista de la
préctica en contra de la posesion férrea de la teorfa universitaria. Algo que
acaba determinando, por supuesto, cémo se entiende y como se oferta la
formacién permanente. Los Documentos Profesionalizadores” (2007) de

7 Los Documentos Profesionalizadores de la Educacién Social hacen referencia al trabajo
realizado por los Colegios Profesionales de Educadores y Educadoras Sociales de Espa-
fia, con el objetivo de dotar a esta profesion de aquellos documentos reguladores que ar-
ticulan una identidad profesional. Los documentos que lo conforman son: la Defini-
cién de Educacién Social, el Catdlogo de Funciones y Competencias y el Cédigo De-
ontolégico. Se puede consultar en: http://www.eduso.net/archivo/docdow.php?id=143
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los colegios profesionales en Espafia ubican esta temdtica de la siguiente
manera: se manifiesta en el Cédigo Deontoldgico de la Educacién Social
que el educador social “estd en disposicién de formarse permanentemente
como un proceso continuo de aprendizaje que permite el desarrollo de re-
cursos personales favorecedores de la actividad profesional”. Sin duda, a
lo largo de estos documentos hay un interés manifiesto por subrayar la ne-
cesidad de mantener una actitud formativa dirigida a adecuar las ofertas de
acciones socioeducativas a las nuevas realidades. Es por ello, que los cole-
gios profesionales mantienen, a su vez, una oferta formativa amplia de cur-
sos especializados de corta duracién y que, paralelamente, se habilitan gru-
pos de trabajo centrados, fundamentalmente, en los dmbitos profesionales,
bien con mds tradicién o bien de nueva creacién: infancia y adolescencia,
educacién social y escuela, drogodependencias, insercién laboral, etc., etc.
En esta doble oferta se mezclan la posibilidad de formarse en técnicas, re-
cursos o conocimientos acerca de aspectos concretos de las pricticas, con
el trabajo corporativo de construccién de nuevos campos laborales o de
andlisis de las dificultades relacionadas con ellos. Asi pues, esta oferta de
formacién permanente se encuentra vinculada a la actualidad de la préctica
socioeducativa, aunque probablemente de una manera, permitanme, exce-
siva. Del mismo modo, este contacto inmediato con las prdcticas (sobre to-
do con un tinte laboral y de desempefio profesional) subraya un compo-
nente interesante que, posteriormente, nos puede ayudar a repensar los te-
rritorios de la formacién permanente: la construccién de respuestas.

Un tercer territorio que confluye en el panorama de la formacién con-
tinua de los educadores sociales es el articulado entre la administracién
publica y el tercer sector social. La particularidad que interesa resaltar
aqui es que nos referimos a un par que es el encargado de gestionar el en-
tramado publico y privado de las politicas, las instituciones y las prdcticas
en el campo de la educacién social. Es decir, organismos contratantes y
contratados para disefiar, planificar y llevar a cabo lo relacionado con la
politica social. Asi pues, a su vez, mantiene un entramado de formacién
permanente de los educadores sociales fundamentado, a nuestro modo
de ver, en lineas formativas hibridas entre la necesidad de formacién es-
pecializada para ocupar lugares de trabajo y la inclusién de recursos, téc-

8 Capitulo II — Principios Deontolégicos Generales. 4. Principio de la profesionalidad.
Cédigo Deontoldgico. Documentos Profesionalizadores. ASEDES, 2007, p. 25.

SEGUNDO MOYANO MANGAS

57



58

nicas y propuestas metodoldgicas que intenten dar cuenta de las noveda-
des, urgencias e inmediateces que provocan el trabajo con la dificultad
social. Una oferta planificada de formacién continua, establecida en pla-
nes anuales, y disefiada para garantizar la necesidad de mantener una re-
lacién fluida con el campo de saberes y conocimientos propio del trabajo
socioeducativo.

4. Tomar a cargo la formacién permanente de los educadores sociales

Consciente de lo inicial de este abordaje de la formacién permanente de
los educadores sociales, el propésito ha sido fijar algunos ejes de sus terri-
torios. Estos dan cuenta de una mirada sobre el papel de esta formacidn,
con un enfoque basado en la continuidad de los procesos formativos,
donde la irrupcién es contenida. Es decir, no dista mucho de la estructu-
ra, la metodologia y el paisaje de la llamada formacién inicial reglada. Es,
entonces, decodificada como derecho del trabajador, actualizacién labo-
ral, crecimiento profesional y personal, adecuacién constante al cambio
y a los requerimientos sociales, especializaciones,... En esta suerte de
continuum entre la formacién inicial y la formacién permanente, ;qué es
lo que aparece, entonces, como disruptivo?, ;qué irrumpe en la cotidia-
neidad de las pricticas? En muchos casos, y a partir de la propia experien-
cia del trabajo con equipos socioeducativos y con la docencia inicial,
aquello que acaba irrumpiendo en las pricticas tiene mucho que ver con
preguntarse acerca de cémo lograr “[...] poner en movimiento el deseo
de docentes y profesionales en torno a su propia tarea cuando sobrevie-
nen el malestar, el desasosiego y cierta pérdida de referencias para encarar
un saber-hacer con lo que no anda” (Scotti y Zelmanovich, 2018, p. 13).
Sin duda, irrupciones habituales en el trabajo socioeducativo y que pare-
ce ser utilizado por la oferta descrita anteriormente para aportar solucio-
nes al profesional que le permitan encararlas. Pero, ;es posible enfocar el
propésito de la formacién permanente de otra manera? O, al menos, ;to-
mar a cargo aquello que toma el territorio habitual de la formacién per-
manente?

Las agencias de formacién han copado ese territorio. Sin embargo, co-
mienzan a surgir espacios y tiempos que repiensan y recrean lo perma-
nente de la formacién. Lugares de andlisis de las prdcticas institucionales,
lugares de produccién intelectual para pensar y para elaborar preguntas
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acerca de los cometidos cotidianos y de las dificultades intrinsecas al tra-
bajo social y educativo, al trabajo con otros, lugares que rehtyen la cer-
teza del recurso y la técnica salvadora y toman a cargo la reflexién con-
junta como eje para abordar las incertidumbres propias de su desempefio
profesional. Lugares, en definitiva, que inciden en la formacién persis-
tente. Es decir, una formacién que sobrepasa la certificacién o la especia-
lizacién, y que viene a superar el inexpresivo sentido actual de la forma-
cién permanente, ya que “[...] trabajar sobre las pricticas conlleva revisar
nuestra implicacién en tanto es una dimensién ineludible para pensarlas”
(Korinfeld, 2017, p. 15). Situar, como decfamos, aqui el eje de esta for-
macién persistente que desterritorialice la formacién permanente, pro-
viene de la conveniencia de ubicar adecuadamente aquello que genera un
interés por una relacién persistente con el saber. A modo, sobretodo, de
una relacién prolongada con aquello que sostiene orientaciones posibles
en el campo de controversias, tensiones y paradojas que definen el campo
socioeducativo.

Es por ello, que estos espacios y tiempos que vienen a dislocar (Jédar
y Gémez, 2005) la hegemonia de una manera tnica de entender la for-
macién permanente, pueden erigirse en espacios de resistencia hacia los
embates de la actualizacién profesional y hacia la mercantilizacién de la
formacién. En este sentido, pues se ubica la formacién persistente en tor-
no a dispositivos de trabajo complejo, con la intencién de construir al-
ternativas que se alejen de las soluciones prér-a-porter de las ofertas for-
mativas habituales. Esto conlleva entender la formacién de otra manera,
donde cobra importancia una relacién particular con el saber, que suscita
relaciones con el no-saber implicito en las propias précticas, y que pone
a trabajar incertidumbres compartidas. Sostener el espacio y el tiempo de
una formacién de estas caracteristicas supone movilizar lo ya sabido, lo
ya formado; y requiere de un componente que obvia la formacién per-
manente al uso: los profesionales de la educacién social no estdén deman-
dando recetas milagrosas que solucionen sus problemas, sino, mds bien,
estdn sefalando los puntos criticos que conforman las pricticas institu-
cionales que desarrollan, escenificando un cierto hartazgo relativo a la ne-
cesidad imperiosa de dar soluciones. Es por ello que lugares de resistencia
persistente se conforman en torno a posibilidades y no a certezas, una
busqueda inconclusa y constante (al modo de Sisifo) de bordear el vacio
que significa educar.
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5. Un cierre... provisional

Palabras, todas estas, en construccién. Palabras que, irremediablemente,
son exploratorias e iniciales. Sin embargo, con un comprometido interés
por reinterpretar y sospechar de territorios formativos inocuos, descen-
trados y generadores de acomodos innecesarios en saberes pétreos y poco
permeables a la demanda insistente de construccién en comtn de orien-
taciones. Asi, estas palabras se sujetan en las experiencias desterritorializa-
das que emergen en distintos lugares. Tal y como plantea Esquirol (2017)
“La resistencia comienza inevitablemente cuando se mira hacia atrds. La
ciencia es siempre una mirada hacia adelante, y la retérica politica, tam-
bién. Pero el posado mds propio del pensamiento es girarse, mirar atrds.
Es decir, en un mundo enganchado a la actualidad conviene no perder la
memoria. Resistir a los embates de la actualidad es tomar una posicién
politica”. Asi, lugares de persistencia formativa, de resistencia a la hege-
monfa de los discursos formativos actuales, aparecen para tomarle un
tiempo al pensamiento y para habilitar espacios comunes de reflexion a
lo cotidiano de las prdcticas educativas y sociales. Los Ateneos de Pensa-
miento Clinico de Buenos Aires y Montevideo (vid. Frigerio, Korinfeld
y Rodriguez, 2017), el Espacio de Ficciones, Cultura y Subjetividad (vid.
Scotti y Zelmanovich, 2018), o las sesiones de la TreS (Mesa para la re-
flexién en reflexién en Educacién Social) y del Grupo de Investigacién
en Psicoandlisis y Pedagogl’a en Barcelona, son espacios resistentes de esa
formacién persistente.

Al inicio del texto, se tomaba prestado el titulo de una obra de Adriana
Puiggrds, La tremenda sugestion de pensar que no es posible. Ello permitia
configurar un espacio y un tiempo, el de la formacién permanente, que,
como otros territorios pedagdgicos, bascula en torno a lo posible e impo-
sible en educacién. En esos mismos términos podemos trazar, para fina-
lizar, algunas cuestiones para seguir pensando en torno a la formacién
permanente, entendida esta también como acto educativo.

Y ese trazo se realiza delimitando diferentes puntos de partida, ya que
no es lo mismo partir de la premisa “lo imposible de la educacién”, que
decir “lo imposible en educacién” ni, por supuesto, afirmar que “la edu-
cacién es imposible”. Tres maneras de posicionarse, con efectos diferentes
en las pricticas educativas.

En primer lugar, lo imposible de la educacién supone un ejercicio de de-
teccién estructural del acto educativo, considerando, a la manera freudia-
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na, que no todo se puede educar, que no todo es educable, que no todo
se puede transmitir, que no todo se puede saber y que la pretensién de to-
talidad contrarresta los efectos educativos y sociales que la educacién,
consciente de sus limites, posibilita. Como dice Meirieu, lo normal es
que en educacién las cosas no funcionen (2000). Es decir, un intento pe-
dagdégico de partir de los limites para hacer emerger algo de las posibili-
dades.

En segundo lugar, lo imposible en educacidn, con un tono marcada-
mente mds préctico, referido a la coyuntura y al quehacer cotidiano de lo
educativo, y que remite a preguntarse sobre qué de nuestras pricticas es
imposible y que, en muchos casos, se acompafa de un “no sé qué hacer”
respecto a esas imposibilidades. Preguntas que abren, sin duda, la posibi-
lidad de un trabajo educativo, estableciendo un no-saber como preceden-
te, como un acto previo al trabajo educativo.

Y, en tercer lugar, la educacion es imposible. Posiblemente, la afirma-
cién que mds se relaciona con la inexorabilidad. Admitir los limites de la
educacién como componente estructural de la accién educativa y adver-
tir que no todo es educable, nos obliga en el ejercicio de la funcién edu-
cativa a detectar las posibilidades educativas. En cambio, en ocasiones
nos encontramos con una pretensién de solucién en el marco de la im-
posibilidad educativa. Es decir, frente a cuestiones controvertidas, incé-
modas, complejas, acaban apareciendo cargas de profundidad disfrazadas
de agentes sustitutivos. En definitiva, la afirmacién de que la educacién
es imposible, acaba convirtiéndose en una contundente imposicién: la
educacién es posible... si o si.

Todas estas formas de posicionarse frente a lo imposible tienen mar-
gen de maniobra, obedecen a posiciones epistemoldgicas respecto de la
educacién, pero también a posiciones politicas respecto del papel de la
formacién en las précticas educativas y sociales, el lugar del discurso pe-
dagdgico en la actualidad; asi como a la funcién educativa, la posicién del
profesional de la educacidn y la ética del trabajo educativo.

Sin duda, tomar a cargo la formacién permanente de los profesionales
de la educacién social incluye posiciones de resistencia y de persistencia
en torno a las Iégicas actuales. Formas, en definitiva, de abordar lo impo-
sible (y lo posible) de la formacién.
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