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Resumen

Los estudiantes de educacién social en una Berufsakademie tienen un vinculo muy estrecho
con la praxis. En sus estudios de ‘educacién y gestién social” trabajan 20 horas a la semana
en una institucidn socioeducativa y estudian 20 horas semanales en la Berufsakademie.
:Consigue este modelo amortiguar el «choque con la practica» fruto de la «insuficiencia de
la praxis de las tituladas y ticulados» (Schréder, 2010, 138)? ;Es capaz de contener el ries-
go de una acritica «glorificacion de la praxis» (Harmsen, 2014, 126)? Para responder a estas
preguntas presentamos ejemplos del seminario sobre ‘profesionalidad pedagdgica’, en el
que participan estudiantes de tercer semestre. En el seminario se ejemplifican los modelos
tedricos al tiempo que se utilizan para reflexionar sobre la accién (socio)pedagégica. A
continuacién, el articulo presenta un caso prictico de una de las estudiantes abordando la
pregunta sobre si reforzar la orientacién a la prdctica como se hace en este Grado posibi-
lita y favorece la conformacién de la competencia de accién sociopedagdgica profesional.
Asi lo confirmamos en la seccién final, donde se apunta a la formacién de un préctico
formado cientificamente (Liiders 1989).

Palabras clave: calidad de la educacién; formacién universitaria; profesionalizacién; capaci-
tacién; formacién dual; competencia de accién profesional.

Resum. Estudis duals de Grau en Educacié Social: Un model adient per adquirir la com-
q
petencia d'accid professional?

Els estudiants d’Educacié Social en una Berufsakademie tenen un vincle molt estret amb la
praxi. Al llarg dels seus estudis d’‘educacié i gestié social’ treballen 20 hores cada setmana
en una institucié socioeducativa i estudien 20 hores setmanals a la Berufsakademie. Acon-
segueix aquest model suavitzar el “xoc amb la practica’ fruit de la ‘insuficiencia de la praxi
de les titulades i titulats’ (Schroder, 2010, 138)? Permet aquest model fer front al risc d’'una
‘glorificacié de la praxi’ (Harmsen, 2014, 126) acritica? Per respondre aquestes preguntes,
presentem exemples del seminari sobre ‘professionalitat pedagogica’ en el qual participen
estudiants de tercer semestre. Al seminari es treballa amb els models teorics, alhora que es
fan servir per tal de reflectir 'accié (socio)pedagdgica. A continuacid, article presenta un
cas practic d’una de les estudiants que tracta de respondre la pregunta sobre si enfortir
lorientacid a la practica, tal com es fa al Grau, possibilita i afavoreix la conformacié de la
competencia d’accié sociopedagogica professional. Aix{ ho confirmem en la seccid final, on
s’apunta cap a la formacié d’un practic format cientificament (Liiders, 1989).

Paraules clau: qualitat de 'educacié; formacié universitaria; professionalitzacid; capacitacié;
formaci6 dual; competéncia d’accié professional.
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Abstract. Dual social work degree programs: A suitable concept to acquire professional
competencies?

Students of social work at a Berufsakademie, or university of cooperative education,
have a close link with practical experience. In the course titled “Social Pedagogy and
Management”, students work 20 hours in a practical setting and study 20 hours a week
at the Berufsakademie. If this model has the effect of an attenuated “practical shock”,
does it help to counter the “practical insufficiency” of bachelor graduates and the uncrit-
ical “glorification of praxis”? A professional pedagogic seminar taken by students in their
third semester is a good example to address these questions as it provides exemplary
theoretical models to reflect on (social) pedagogical action. A practical case involving
one of the students is presented to examine whether the practical orientation of the
degree provides the professional competencies required to act in social pedagogy. This
question is confirmed in the last section, where the training of a scientifically educated
practitioner is discussed.

Keywords: Quality of education; university education; professionalization; decision mak-
ing and responsibility; dual education system; professional competencies.

Sumario
1. Introduccién 4. El Grado dual en Educacién Social:
2. El Grado dual en Educacién Social: jun lugar de aprendizaje para

la formacién de la competencia

:La formacién de la competencia o . g .
de accidén sociopedagégica profesional!

de accién profesional
socioeducativa en el Grado?  Referencias bibliogréficas

3. Presentacién y andlisis
del caso segtin Helsper y Schiitze

1. Introduccién’

El trabajo cualificado en la educacién social debe asentarse sobre una compe-
tencia de accién profesional, para poder manejar las circunstancias en que
dicha accién tiene lugar en el trabajo cotidiano. El plan de estudios de educa-
cién social incide en la necesidad de generar y acompafiar una autocompren-
sién y una competencia de accién profesional asi como en la adquisicién de
una funcidén profesional por parte de los estudiantes (Becker-Lenz, 2014). En
ese orden de ideas, la pregunta principal es: ;En qué medida el Grado puede
proporcionar los fundamentos profesionales para la adquisicién de saberes y
si la formacién dual podria posibilitar un espacio de adquisicién especifico
para este propdsito? Desde luego, esta pregunta se aborda aqui mediante la
presentacién del ejemplo de un seminario en el que se analizan los vinculos
entre los fundamentos tedricos y los andlisis de los casos prdcticos proporcio-
nados por los estudiantes. Razén por la cual se presentan una serie de pregun-

1. Quiero dar las gracias a Fernando Marhuenda Fluix4 por el apoyo y la traduccién del
articulo y a la estudiante «sefiora Maier» por poner a disposicion su ejemplo prictico.
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tas secundarias como: ;Puede esta formacion y reflexiéon sobre la competencia
de accién pedagdgica profesional acompanarse, fundamentarse y garantizarse
adecuadamente en un Grado dual? ;Ofrece esta orientacién a la praxis posibi-
lidades especificas para generar una competencia de accién profesional ya en
el Grado?

Para responder a estas preguntas, se van a abordar de manera descriptiva
los cambios en el panorama de la educacién superior alemana en los dltimos
decenios, con la aparicién de las carreras duales en las Berufsakademien. Para
ello, se realiza una explicacién de cémo se conforma el Grado de Educacién
Social dual. Ademds, se presenta y analiza el proceso de generacién de cono-
cimiento tedrico en el seno de un seminario sobre competencias de accién
profesional, mediante el ejemplo de la praxis de una estudiante que estd adqui-
riendo conocimiento tedrico.

En suma, se emplea el modelo de Werner Helsper de las antinomias para
la exposicién del andlisis tedrico, asi como también la perspectiva interaccio-
nista sobre la profesién de Fritz Schiitze, que aborda las condiciones de la
situacién concreta de trabajo, las estrategias de interaccién que se le presentan
y con las que se confronta la funcién de educacién social. Por consiguiente,
estos modelos tedricos de Helsper y Schiitze son de suma importancia para el
fundamento tedrico de la descripcién de los modelos analiticos y que, basados
en este enlace entre la teorfa y la praxis, se espera realizar una aproximacién a
las preguntas planteadas anteriormente.

1.1. Cambios en el paisaje de la educacion superior en Alemania

Hasta el siglo xx, la universidad en Alemania se situaba en el dmbito de la
formacién académica, que es competencia legal de cada estado federal y no
estd regulada por el Estado. En 1969 se aprobaron en algunos estados fede-
rales leyes sobre escuelas universitarias y se crearon las primeras. La docencia
y la investigacién en las escuelas universitarias, basadas en fundamentos
cientificos, tienen una clara orientacién a su aplicacién. Un tercer tipo de
institucién de educacién superior son las Berufsakademien, fundadas en 1974
en Baden-Wurtemberg, y mds tarde en otros estados federales como Hesse
y Baja Sajonia.

La formacidn tedrica en una Berufsakademie se vincula y completa con
una formacién préctica en una empresa o una institucién. Este modelo de
estrecha interdependencia de teorfa y praxis es conocido hace tiempo como
formacién dual en los sistemas educativos de lengua alemana. En el sistema
de formacién profesional dual la formacién tiene lugar en la empresa y en el
centro educativo. En los grados duales también se persigue la educacién en
paralelo en una empresa y en una institucién de educacién superior. Estos
estudios tienen lugar anclados especialmente en las escuelas universitarias as
como en las Berufsakademien. El modelo se aplica de forma variada en cada
centro de educacién superior. Es posible combinar entre semestres fases de
teorfa en la escuela universitaria y fases de praxis en los tiempos libres de docen-
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cia (semanas de bloque) o un cambio dentro de cada semana (modelo de sema-
na partida). En este modelo se encuentran los estudiantes tres dias a la semana
en periodos de formacién en una institucién y dos dias en la Berufsakademie
para su formacién académica. Mediante la transferencia de la praxis, los estu-
dios de Grado duales persiguen profundizar en la asimilacién de los conoci-
mientos cientificos especializados. El tipo ideal pretende una estrecha inter-
dependencia de teorfa y prictica. Los contenidos tedricos y précticos se
encuentran en sintonfa.

Al final de los estudios se consigue el titulo de Grado. Por decisién de la
Conferencia Sectorial de Cultura, el érgano que coordina en Alemania la poli-
tica comudn de educacién y cultura de los estados federales, este titulo estd
habilitado y certificado profesionalmente tanto en las escuelas universitarias
como en las Berufsakademien (Kultusministerkonferenz, 2004).

1.2. Un ejemplo de los cambios en el panorama de la educacion superior en
Alemania: estudios de Grado duales en las Berufsakademien

La dualidad de teorfa y préctica en el marco de los estudios de Grado preten-
de proporcionar a los estudiantes la madurez en las competencias de accién
profesionales, en las que ambos elementos se relacionan: la competencia espe-
cializada de cardcter cientifico y la capacidad de accién profesional para el
mercado de trabajo. El estudio integrado en la prdctica significa que el apren-
dizaje no estd desligado de la prictica. La praxis no se debe entender como una
capacitacién profesional en el sentido de empleabilidad. La formacién de la
competencia de accién profesional es igualmente importante. Esta demanda
«recae en el nicleo de la autonomia profesional fundamentada en el conoci-
miento racional cientifico, conectado con una orientacién a la formacién gene-
ral de cardcter cultural; coloca la competencia especializada y cientifica en el
centro, no la aptitud para el mercado de trabajo» (Bargel, 2012, 45 y ss.). Las
Berufsakademien carecen en cualquier caso, en contraste con las universidades,
de tareas investigadoras. Frente a los estudios universitarios se pone el foco en
la «<mediacién de la competencia especializada complementaria, especialmen-
te la competencia orientada a la aplicacién y traslacién, mediante el ejercicio
de la competencia social asi como de una imagen clara de la praxis profesional»
(Bund-Linder-Kommission, 2003, 8).

1.3. Los estudios de «educacion y gestion social» en la Internationalen

Berufsakademie (IBA): un ejemplo de unos estudios duales

Los estudiantes del IBA pasan tres dias cada semana en una empresa de prdc-
ticas y dos dias en la Berufsakademie. En la empresa como lugar de formacién
se aprende en el marco de procesos de trabajo y formacién. Estudiantes e
institucién estdn vinculados contractualmente. Este contrato es requisito para
la matricula en la Berufsakademie. Si la institucidn rescinde el contrato y el/la
estudiante no encuentra otra institucion en la que colocarse, los estudios fina-
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lizan. Existe un contrato llamado de cooperacién entre la institucién y la
Berufsakademie. Este contrato regula la coordinacién de las fases de teoria y
prdctica. La coordinacién se realiza también sobre la integracién de contenidos
tedricos y pricticos, en torno al contenido de la tutela de los estudiantes, entre
Otros aspectos.

Los estudios de «educacién y gestién social» en el IBA estdn acreditados
hasta 2017. Formalmente, los estudios duran 7 semestres y tienen 210 ECTS
para el reconocimiento estatal del titulo de Grado. Los estudiantes no tienen
vacaciones de semestre, sino que Gnicamente existen unas vacaciones anuales.
Cada estudiante tiene, en comparacion con los estudios universitarios, una
carga temporal mayor, ya que estd 20 horas semanales en la empresa de préc-
ticas y otras 20 horas semanales (con tiempo personal de aprendizaje) en la
Berufsakademie. Los 210 ECTS se dividen en 180 ECTS de educacién social
y 30 ECTS de gestién. Cada estudiante recibe junto a los conocimientos
socioeducativos también sus primeros conocimientos en el dmbito de la ges-
tién, que es el fundamento para poder acceder con posterioridad a la direccién
de instituciones socioeducativas.

En el marco del Grado se transmiten fundamentos socioeducativos en los
primeros dos semestres. Teorfas y métodos de la educacién social, condiciones
de la accién socioeducativa y fundamentos de psicologia evolutiva forman
parte del nucleo de la teorfa y la praxis. El tercer y cuarto semestre sirven para
profundizar en los conocimientos socioeducativos. El eje lo constituye el
mdédulo «profesionalidad en los dmbitos de trabajo sociopedagdgicos» con los
seminarios sobre «profesionalidad pedagdgica», «ética» y «direccién y com-
prensién del liderazgo». Junto a la transmisién de competencias de accién
socioeducativas figuran los fundamentos sociolégicos como otro eje. Entre el
quinto y el séptimo semestre se pone el foco en las asignaturas optativas (for-
macién y educacién en la infancia y juventud, atencién psicosocial, educacién
especial), los campos de accién socioeducativa, marcos europeo e internacional
de la educacién social y fundamentos juridicos. Ademds, se proporcionan a lo
largo de todos los semestres conocimientos de gestién como contabilidad,
gestién de personal, desarrollo organizativo y de calidad, asi como soff skills
como autoorganizacion y gestién del tiempo.

2. El Grado dual en Educacién Social: ;La formacién de la competencia de
accién profesional socioeducativa en el Grado?

2.1. Concepto diddctico y metodoldgico del seminario «profesionalidad
pedagdgicar

Una meta del Grado es la madurez de las competencias de accién profesional
sobre la base de los conocimientos cientificos y de los métodos especificos de
la profesién. Esta meta se persigue en el marco de una serie de seminarios. En
el contexto de seminarios facilitadores de procesos de construccién y de apro-
piacién reflexiva, se practica una diddctica apropiada a la educacién superior
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(Harmsen, 2014). Se prepara un espacio de aprendizaje social apropiado para
los aprendices como instancia de reflexién y como acompanamiento a los
procesos de aprendizaje. En el seminario «profesionalidad pedagégica» se lleva
a cabo la provisién de conocimientos tedrico-profesionales, sin que tenga lugar
la pretensién primaria de la transmisién del conocimiento. Se transmiten —en
el sentido de que se ilustran— distintas consideraciones tedrico-profesionales,
si bien queda abierta la cuestién de en qué medida los estudiantes se apropian
verdaderamente de dichos contenidos. Se transmite mds la capacidad de expli-
car y de teorizar. Otros aspectos tedrico-profesionales los trabajan los partici-
pantes en el sentido de un proceso de apropiacion intensivo de los contenidos
de aprendlzaje en pequefios grupos. En los grupos grandes tiene lugar la dis-
cusién sobre los resultados. Antes y después del seminario se comprueba la
transmision del contenido en el marco de la praxis concreta, vivida y experien-
ciada. Esta construccién diddctica se considera la condicién para el desarrollo
de procesos profesionales auténomos.

Metodoldgicamente, se emplean diversos métodos de aprendizaje activos,
como el trabajo en grupos y las sesiones de discusién. Estas se centran en los
estudiantes mediante la integracién de la experiencia de la prdctica en las
sesiones de aprendizaje, la promocién de la unién de pensamiento y accién
auténomo, conceptual e interdisciplinarmente, asi como sistémicamente. No
se persigue ninguna transmisién de conocimiento reproducible, sino tareas
mds bien complejas, orientadas a la prictica y a sus problemas, mediante la
ayuda y el cuestionamiento de los modelos tedricos.

2.2. Conceptos tedricos en el seminario «profesionalidad pedagdgica»

2.2.1. Clarificacién conceptual

En el seminario, la consideracién del trabajo social como fruto de la investiga-
cién disciplinar (el trabajo profesional de los problemas sociales) o de la inves-
tigacién préctica y profesional, hace recaer el foco sobre esta tltima. La inten-
cién de la investigacién en el marco de la investigacién profesional pretende
reflexionar sobre la praxis socioeducativa. La praxis, la accidn, se desvela y
profesionaliza mediante y a partir del estudio exploratorio (Lambers, 2013;
Thole, 2010, 47).

En el seminario se aborda el concepto de profesionalidad?. Se recurre a una
accién profesional compuesta de agregados pero no tecnologizada. Se preten-
de la accién de los trabajadores sociales «en el sentido de una accién rutiniza-
da, situada y escenificada bajo condiciones de accién tipificadas y altamente
complejas asi como paradéjicas» (Dewe y Otto, 2011, 1131). El seminario
pretende ofrecer, junto a otros espacios, una posibilidad para desarrollar (m4s
si cabe) una prdctica conformada cientificamente (Liiders, 1989). Otro con-
cepto importante es el de la competencia de accién profesional sociopedagé-

2. Para la diferenciacién entre profesién, profesionalizacién y profesionalidad, ver Dewe y
Otto, 2011.
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gica, que debe diferenciarse de la competencia de la accidn social y pedagdgi-
ca cotidiana.

A continuacidn se ofrecen, a modo de ejemplo, dos modelos posibles, en
donde los estudiantes se pueden basar para llevar a cabo sus casos précticos
para profundizar y hacer uso de sus competencias de accién profesional. De
ahf se deriva, también a modo de ejemplo, la presentac1on del caso de una de
las estudiantes. A raiz del caso se muestra el ‘ir y venir’ entre teorfa y prictica.

2.2.2. La profesionalidad como constructo tedrico: conceptos y modelos

Un marco de interpretacién posible para la accién profesional se deriva de la
idea de Werner Helsper: la accién pedagdgica estd marcada por la incertidum-
bre (Helsper, 2010). El reconocimiento de qué factores de la accién pedagé-
gica son valiosos en una situacién concreta es muy limitado. Tras este plan-
teamiento del pensamiento antinémico, Helsper parte de que cada accién
pedagdgica puede conseguir un resultado contrario al deseado. Estas contra-
dicciones, las antinomias en la accién pedagégica, deben confrontarse —en el
sentido de la competencia de accién profesional—, incluso cuando estdn car-
gadas emocionalmente y el resultado es desconocido. Las antinomias implican
la validez de proposiciones, que, por ser intrinsecamente opuestas, no pueden
resultar vélidas simultdneamente (Hinske y Kutscher, 1971). Asf sucede que
en ocasiones una meta no se alcanza pese a que fuera posible. Esta incertidum-
bre de la accién pedagdgica, los dilemas de la accién, se manifiesta en cuatro
antinomias constitutivas, que son consecuencia de la modernizacién social y
cultural y que en el curso de estos procesos han experimentado rasgos especi-
ficos. Estas antinomias (Helsper, 1999, 2010) son:

(1) La antinomia de la libertad y la opresion de la meta (paradoja de la individua-
lizacidon). La accién pedagbgica no estd nunca libre de metas en el sentido
de las normas y procesos de los sistemas de regulacién social. El indivi-
duo debe esforzarse responsable y auténomamente en el uso de la libertad
(Helsper, 2010: 19). Aqui se comportan los pedagogos con frecuencia en
un modo «como si»: para atribuir al educando su posible autonomia, se le
debe tratar como alguien que todavia no estd ahi pero que puede llegar a
estarlo con la ayuda pedagégica. Demasiada autonomia sobrepasa eventual-
mente al cliente, ya que demasiada orientacién a la meta puede conducir
a una ‘expropiacion pedagdgica’ del cliente.

(2) La antinomia de la interaccion y la organizacién (paradoja de la racionaliza-
cidn). Debido a la institucionalizacién, la accién pedagdgica descansa sobre
principios de organizacién formal. Estos se dan por ejemplo en el dmbito
de la educacidn social asi como en las reglas sociales y la direccién de los
actos. Por otro lado, se da la accién concreta referida a un caso particular.
Se puede valorar inicamente al cliente o también perseguir legitimamente
fines de control burocrdtico-administrativo y que dan lugar a procesos
abstractos con «criterios de efectividad y control organizativos formales
preestablecidos» (Helsper, 2010, 22). Asi se estigmatiza a los clientes y se
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les tiene en consideracién de una forma reduccionista. Su problemdtica
biogrdfica especifica no es suficiente visto desde la perspectiva sociopedagé-
gica. La carga del cliente probablemente aumentard y no se reducird, como
en principio se pretende. Ademds, los principios organizativos burocrdticos
pueden proteger el educador social ante posibles mitos y constitucién de
leyendas por parte de los clientes.

(3) La antinomia del disefio pedagdgico individualizado y la diversidad cultural
(paradoja de la pluralidad). El progreso cultural y la pluralizacién social se
han convertido en una cuestién para la fundamentacion de la accién peda-
gégica. En la fundamentacién de la accién pedagégica ya no es posible hoy
recurrir a una regulacién pedagdgica con validez de conjunto. En su lugar,
se sittia la persona del pedagogo en el centro. Como ya no hay una funda-
mentacién uniforme la figura pedagdgica garantiza «que la incertidumbre,
la diversidad cultural y los requerimientos de la orientacién se pueden
manipular o eludir» (Helsper, 2010, 23). Esto se manifiesta claramente
en la penetracién de la vida cotidiana, del mundo ordinario, mediante la
interpretacién pedagégica (personal), tal como por ejemplo sucede con el
Reality-show Supernanny/S.O.S. Adolescentes.

(4) La antinomia de la cercania y la distancia (paradoja de la civilizacién). La
pregunta sobre una implicacién pedagdgica excesiva se torna en un mala-
barismo entre una «distancia conformadora del rol y homogeneizadora» y
una «posicién paternal, familiar e intimista» (Helsper, 2010, 26).

Por oposicién a Helsper, que hace recaer sus antinomias especialmente en
la accién docente profesional y que ha llevado a otros campos de accién peda-
gbgica, como la educacién social, se presenta a continuacién un modelo de
profesién con un discurso teérico sobre la profesién genuino y especifico de la
educacién social: el modelo de Fritz Schiitze, de sustrato interaccionista.

Segtin Schiitze (1992), hay paradojas de la accién social, que surgen
mediante la incrustacién de la educacién social en estructuras organizativas. Las
paradojas profundizan en 4mbitos problemdticos «de la accién profesional asi
como las alteraciones de la identidad profesional mediante la captura de los
errores sistemdticos del trabajo» (Schiitze, 1997, 187). La formulacién de la
teorfa interaccionista se dirige a la investigacion de los desarrollos laborales
concretos dentro de los campos de accién profesional. En manos de los pro-
fesionales, los componentes de la estructura pueden convertirse en fuentes de
error para la accién profesional debido a su naturaleza paradojica. Las parado-
jas de la accién pedagdgica son asi paradojas de la interaccién y de la expresién
en el trabajo de los componentes estructurales de la institucién social de la
profesién (Schiitze, 1999, 187). Un componente de la estructura es, a modo
de ejemplo, la institucionalizacién de la accién profesional. Todos los compo-
nentes de la estructura juntos conforman la institucién de la «profesién». En
este entramado se generan componentes estructurales especificos y problemas
fundamentales irrenunciables, que se pueden convertir en estrategias de adap-
tacién defectuosas y en fuentes de error para la accién profesional si se inten-
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ta obviar estas paradojas o resolverlas unilateralmente. Asi pues, da lugar a
errores sistemdticos en el ejercicio laboral. Algunas reacciones de los clientes
a estos errores pueden ser, por ejemplo, la desconfianza o el rechazo de la
educacién social. Los profesionales reaccionan posiblemente sin querer ver
esto, bien ocultindolo o bien rechazdndolo. Mediante un autocontrol siste-
mdtico pueden detenerse y corregirse algunos planteamientos de accién erré-
neos: «Sélo cuando los profesionales se abren a los problemas nucleares e
irrenunciables de su dmbito de trabajo en tanto que las paradojas de accidn,
pueden controlar los errores potenciales de la profesién de forma consciente
y eficaz» (Schiitze, 1996, 188; Schiitze, 1984, 310).

Schiitze (1992, 147 y ss.) establece siete paradojas de la accién profesional’:

(1) Tipificacion colectiva - situacidn. Las categorias tipicas abstractas deben rees-
tablecerse en funcién de cada problema y situacién concreta. Para simpli-
ficar problemas complejos, los trabajadores sociales requieren casi siempre
tipificar y etiquetar toscamente los casos particulares. Las informaciones
dificiles, que permiten una perspectiva diferenciada del caso individual,
posiblemente se ignoran.

(2) Prondstico sobe procesos sociales y biogrdficos del desarrollo del caso sobre una
base empirica débil. El trabajador social debe, con frecuencia, predecir el
progreso biogréfico subsiguiente del cliente. Si no lo define y no asume la
responsabilidad ante medidas posiblemente equivocadas, estos prondsticos
se vuelven habitualmente «palabras vacias de significado» (Schiitze, 1992,
150).

(3) Espera paciente - intervencién inmediata. El educador social puede acudir
en apoyo de los problemas del cliente a partir de la estructuracién que hace
de los mismos. También puede confiar en el potencial de autoayuda del
cliente y esperar mds tiempo. Una intervencién (demasiado) temprana y
masiva acarrea riesgos opuestos a los que presenta una espera demasiado
larga, con su posible perjuicio biogréfico y social.

(4) El conocimiento especializado del trabajador social contra el conocimiento
del cliente. La ventaja del conocimiento del trabajador social resulta en
principio irrenunciable, pero puede suponer una amenaza para el cliente.
Posiblemente, el cliente oculte informacién sobre el problema que, sin
embargo, puede resultar relevante para la toma de decisiones.

(5) Normas profesionales y garantias de seguridad - limitacién de la libertad de
decision del cliente. Profesionales y clientes se encuentran con frecuencia,
debido a la complejidad de la problemdtica y a la imprevisibilidad parcial
de su desarrollo posterior, ante situaciones difusas para la toma de deci-
sién. Cuando se requiere una accién rdpida, ha de actuar el profesional
eventualmente sin sondear posibles espacios de decisién para el cliente.

3. En total, Schiitze (2000) concreta un conjunto de 15 paradojas en el campo de accién del
trabajo social.
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(6) Integralidad biogrdfica y desarrollo del caso - especializacion experta. Con
frecuencia, se mezclan el cardcter holistico y la diversidad biogrifica.

(7) El engano de la ejemplaridad - peligro de generar dependencia en el cliente.
En el marco de la ayuda para la autoayuda, se dan situaciones en las que
el cliente aprende nuevamente y consigue superar sus problemas, con el
apoyo de los ejemplos y otros que el trabajador social puede mostrarle. Es
comun que estos apoyos deban repetirse, hasta que el cliente los haya inter-
nalizado. ;A partir de qué punto es esta ayuda un obstdculo; en qué medida
se ve el cliente impedido para tomar el control en sus propias manos?

Tras la proposicién de posibles herramientas tedricas en torno a la pregun-
ta sobre la competencia de accién profesional, a continuacién, siguiendo la
estructura del seminario, se expone un caso prictico, que se analizard hacien-
do uso de las antinomias de Helsper y de las paradojas de Schiitze, a fin de
profundizar en las claves de la competencia de accién profesional.

3. Presentacidn y andlisis del caso segiin Helsper y Schiitze

Los casos pricticos a los que se enfrentan los estudiantes en el seminario y en
el marco de sus clases son, con frecuencia, ejemplos de buenas o malas prdcticas:

Para explicar un modelo ideal tipico de profesionalidad exitosa resulta espe-
cialmente util ocuparse de los desvios y tropiezos, ya que muchas de las reglas
sobre las que normalmente descansa la accién en general y la accién profesio-
nal en particular poseen un cardcter singular previo a la reflexién consciente,
lo que dificulta su cumplimiento (Schallberger, 2012, 74).

Unos casos prdcticos son de naturaleza personal, como por ejemplo un par
de ellos sobre instituciones de trabajo con jévenes: «;Traspaso la nocién pro-
fesional de cercania y distancia cuando acudo al funeral de la madre de mi
cliente borderline?», «;Debo dar la mano y charlar con el padre sospechoso de
haber abusado de su hijo?» Otros casos son de naturaleza genérica, como por
ejemplo el de dos estudiantes que en un entorno escolar se plantean alguna
pregunta sobre la efectividad y la garantia de la competencia de accién profe-
sional, cuando los escolares sélo son algo mds jévenes que estos estudiantes y
educadores sociales incipientes.

En el caso que se presenta a continuacién, se expone un ejemplo de mala
préctica. Se aborda brevemente en el marco de una estudiante anonimizada,
la Sra. Maier, cuya praxis se analiza. Para poder incorporar la formacién de su
competencia de accién profesional en el campo de la accién socioeducativa,
nos situamos en el contexto de la ayuda temprana. A continuacién se repro-
duce el extracto que ejemplifica el caso y su andlisis, muy superficial y escaso.
Finalmente, procedemos a interpretar la posicién de la Sra. Maier con la ayuda
de las antinomias de la accién pedagdgica, y mostramos la competencia de
accién (nada) profesional que se da en esta situacién real y que corresponde a
una educadora social responsable. Cerramos el andlisis del caso con la ayuda
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de las paradojas de Schiitze. De este modo, traemos a colacién el beneficio de
emplear varios modelos para generar competencias de accién profesional.

Marlen Maier propone en su ejercicio, con el titulo «Ayuda temprana en el
campo de tensién entre la prevencién y el control», la ayuda temprana en
el contexto de los dilemas de la prevencidn, tratando de mantener el equilibrio
entre la ayuda y el control. Es este justamente un dmbito de la educacién en
el sistema de proteccién de menores que estd sefialado por el mandato doble
de la ayuda y el control:

La proteccién de menores se mueve entre dos polos. Por un lado, se dan cita
unos principios universales correspondientes al sistema de ayuda multipro-
fesional, dirigidos a todas las familias y suficientemente programdticos sobre
la ‘promocién, ayuda y proteccién desde el principio’ (...). De ahi surge una
prdctica por contraposicién, con frecuencia reactiva, sobre ‘vigilancia, registro

y manipulacién’ (Maier, 2014, 2).

En su memoria de practicas?, titulada «Antinomias de la accién y profe-

sionalidad pedagoglca un andlisis critico de las posibilidades y limites de la
propia accién pedagdgica en un centro de familias y menores», pone patas
arriba la antinomia organizacién e interaccién, asi como la antinomia proxi-
midad y distancia.

El dmbito de trabajo de la Sra. Maier ha cambiado mucho en estos ulti-
mos afios, debido al tratamiento medidtico de los casos de abuso y maltrato.
En el contexto de la prevencidn y proteccién de la infancia se discute y rede-
fine ahora el concepto de ayuda temprana (Bundesinitiative Friihe Hilfen,
2014). Estamos, pues, ante un momento de cambio de la autoconciencia de
la profesién.

Los sistemas de intervencién temprana son regionales y locales. Se encuen-
tran en la interfaz entre las normativas sobre promocién general y educacién
en la familia (§ 16 SGB VIII) y el refuerzo educativo (§ 27 ff SGB VIII)®. El
ofrecimiento de ayuda para padres y menores comienza con el embarazo y se
proporciona durante los tres primeros afios de vida, siendo un elemento cen-
tral del trabajo socioeducativo. Las posibilidades de desarrollo de nifios y
padres deben referirse a cuestiones como por ejemplo la ayuda en asuntos
précticos de la vida cotidiana o el fomento de las competencias relacionales y
educativas. La percepcidn y evaluacién erréneas de los bebés por parte de los
padres conducen a comportamientos muy peculiares y a situaciones de sobre-
exigencia que pueden fdcilmente derivar en conflictos violentos (Bundesar-
beitsgemeinschaft der Kinderschutz-Zentren e.V., 2014). El trabajo preven-

4. Estos ensayos sobre la prictica los redactan cada semestre los estudiantes. El tema estd
previamente establecido y es el mismo para todos en el semestre correspondiente. Estos
ensayos constituyen un nexo entre la teorfa y la préctica. Han de procurar la conjuncién
de un tema tedrico con un ejemplo de un caso prictico.

5. El ‘Sozialgesetzbuch’ (SGB) es la ley de servicios sociales en Alemania. Especificamente, el
SGB VIII regula las ofertas y las prestaciones sociales de la asistencia a los menores, espe-
cialmente de las oficinas de proteccién a los menores.
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tivo también significa que, mediante el reconocimiento de hitos relevantes
para el peligro del interés superior de los menores (§8a SGB VIII), los educa-
dores sociales tienen el deber legal de actuar, antes de que los menores entren
en situacion de riesgo. Tales sefiales son con frecuencia imprecisas, y pueden
tal vez apreciarse en la sobrecarga que manifiestan los padres.

Marlen Maier proporciona una definicién de profesionalidad baséndose
en Schiitze (1996): accién que combina el conocimiento cientifico, el cono-
cimiento de la accién y la comprensién del caso. La capacidad de reflexién es
por lo tanto fundamental.

La calidad (de los profesionales, nota del autor, S.L.) resulta de la capacidad,
las opciones de accidn, las oportunidades y la participacién de los clientes
para crecer (...) Se trata de competencias sociopedagdgicas, (por eso) pueden
manejar constructivamente las paradojas y los problemas estructurales de la
accién entre el individuo, la organizacién y la sociedad. La calidad de la rela-
cién de ayuda con el cliente depende de la actitud y la competencia de quien
ayuda (Maier, 20142, 6).

Define las antinomias segin Hinske y Kutschera como la validez de pro-
posiciones que, sin embargo, manifiestan una incompatibilidad intrinseca
(Maier, 2014", 2).

A continuacién presentamos el caso en su version original. Lo hacemos
con la intencién de averiguar cémo la descripcién del caso que surge de la
praxis socioeducativa constituye un trabajo que puede evolucionar para
ampliar el sentido del saber y potenciar la competencia de accién pedagdgica.

3.1. Caso: «Doreen Schmidt»

Doreen Schmidt tiene 28 afios y comparte domicilio con su ex marido,
Jeremy-Pascal, de 35 afios. Juntos tienen un hijo de afio y medio que se
llama Justin. Se conoce poco del padre, se deja ver de vez en cuando en las
fiestas de la Escuela Infantil. Doreen ha explicitado en una entrevista de
orientacién con su educadora que tiene bulimia y que Justin come todo lo
que quiere. Ella dice: «Vivo en un miedo permanente de que Justin pase
hambre». Justin come excesivamente para su edad. Las educadoras deben
«frenarle» de vez en cuando. Ellas dicen: «Se atiborra de comer todo lo que
tiene en el plato. Justin come mds que una persona adulta». En la reunién en
que se trabaja el caso anénimamente, como caso clinico (con la psicéloga, la
doctora y la trabajadora social), la educadora busca consejo para abordar el
problema. La trabajadora social es también responsable de la ayuda familiar
y advierte rdpidamente que se trata del caso de Doreen y por eso lo pone
en conocimiento de la Oficina de Juventud. Unos dfas mds tarde Doreen
recibe un escrito de la Oficina de Juventud sobre el peligro para el interés
superior del menor y se queda completamente desconcertada. Cuando la
Sra. Wiegand realiza la visita semanal a su familia, la Sra. Schmidt le habla
de este escrito. La Sra. Wiegand se la queda mirando y no le puede ofrecer
respuesta alguna (Maier, 20142, 10 y ss.).
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Marlen Maier presenta un caso complejo: una primera descripcién nos
aproxima a la pequefia familia Schmidt. La madre, Doreen, de 28 anos, que
vive junto con su ex marido Jeremy-Pascal, de 35, y el hijo de ambos, Justin,
de afo y medio, en la misma vivienda. Justin va a la Escuela Infantil. Con-
forme al contrato con dicha escuela de educacién y orientacién, Doreen se
dirige a la educadora en busca de consejo sobre un problema de alimentacién
en la familia: Doreen le ha contado a la educadora que padece bulimia. En
relacién con la enfermedad, le manifiesta la preocupacién de no alimentar
correctamente a su hijo. La educadora se afade al caso mediante la incorpo-
racién de una segunda perspectiva: a su juicio, Justin come demasiado para
su edad, de forma descontrolada, de modo que las educadoras deben de inter-
venir para ponerle freno. La educadora aprovecha el marco de una reunién
anénima en el Centro de Proteccién a la Infancia para abordar el caso. Aqui
es donde tiene lugar un tercer cambio de perspectiva: en esta reunién partici-
pan tanto la doctora como la coordinadora de la ayuda temprana, y junto a
ellas la estudiante de educacién social, Sra. Maier, la educadora y una traba-
jadora social que, como se revela mds adelante, es también la responsable de
la ayuda familiar a la familia Schmidt. En su rol como responsable de la ayuda
familiar, la educadora social, Sra. Wiegand —y aqui se abre el siguiente cam-
bio de perspectiva—, que ha obtenido informacién sobre la bulimia de la Sra.
Schmidt en el marco de una reunién anénima, se dirige a la instancia legal, la
Oficina de Juventud. La trabajadora especializada en dicha instancia toma nota
de esto segun el articulo § 8a SGB VIII e informa a la Sra. Schmidt por correo
sobre el riesgo de proteccién de su hijo Justin (tal vez de forma expeditiva o
no, el contenido del escrito no se especifica claramente).

La Sra. Maier somete su ejercicio al escrutinio de las antinomias de Hels-
per. Estas se aplican aqui al campo de accién profesional de la ayuda tempra-
na, para la cual las antinomias organizacién e interaccién, asi como la autono-
mia y coaccién, se muestran especialmente relevantes para la formacién de su
competencia de accién profesional en este contexto especifico de la prictica.

3.2. Anilisis del caso segiin Helsper

Resulta claro en el caso que la antinomia entre la organizacion y la interaccion
en la ayuda temprana estd muy presente. Por una parte, las familias deben
convencerse de la oferta de ayuda mientras que por otra estd siempre latente
la presién del contrato de proteccién del Estado. Por lo que toca a una pon-
deracién errénea del conocimiento de la accidn, una «conducta descualificada
en un caso de proteccién del riesgo temprano puede dafiar el acceso a la fami-
lia y malograr la posibilidad de una ayuda apropiada» (Maier, 2014°, 4). La
accién profesional para Maier incluye, con la ayuda del «conocimiento cien-
tifico» (cf. capitulo 3.0) disponer «del conocimiento especializado en cuestién
apropiado a las distintas formas de riesgo infantil, para la efectividad de la
ayuda asf como para una proteccién del riesgo fundamentada» (Maier, 2014,
4). En la interpretacién del caso se delimita la comprensién profesional de la
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trabajadora social, que parece no tener la competencia de accién reflexiva o
una comprensién mds detenida del caso. La Sra. Wiegand, la trabajadora
social, no debe embarcarse en la interaccién con la cliente, ya que finalmente
opta por dirigirse a la organizacién de la Oficina de Juventud. El proceso
interactivo concreto con procesos de negociacién comunicativa y con una
estructura de accién pedagégica no tecnologizable es reemplazado por estruc-
turas organizativas rutinizadas: en dltima instancia, mediante la carga de la
Oficina de Juventud, sin que haya mediado previamente interaccion alguna.

Otra antinomia basada en el caso es la de la organizacion e interaccion. El
centro de padres y menores en el que trabajan la estudiante y, en parte, la
trabajadora social, distinto a la Oficina de Juventud, no tiene funcién expli-
cita de control alguna. Las condiciones del centro aparentan que la accién
profesional, ante la sospecha de riesgo para el interés superior del menor,
puede y debe cautelosamente mantener el silencio en favor de los padres. Esto
es algo que la trabajadora social no consigue. La «sesién de caso anénima» no
respeta el principio que la define. La educadora social se comporta en funcién
de su rol como responsable de la ayuda familiar: transmite la informacién, que
ha recibido como educadora social en el marco de una reunién anénima, a la
persona responsable de la familia Schmidt en la Oficina de Juventud.

La antinomia entre la autonomia y la coaccion se desplaza manifiestamente
en favor de la coaccién. La trabajadora social parece privar de cualquier tipo
de autonomia a su cliente: en el momento en que «cae en la cuenta» y «advier-
te» de qué cliente trata la sesién anénima, le resulta claro a la Sra. Schmidt la
negacién de la asuncién de responsabilidad, situdndose casi en el extremo de
una expropiacién pedagégica.

También la antinomia de la proximidad y la distancia se da en el caso de
la Sra. Schmidt. La Sra. Maier indica que el resultado de una actitud peda-
gbgica tendria que ir parejo con la confianza en lo positivo de la proximidad
(Maier, 2014, 8). La Sra. Wiegand parece haber ocupado una «distancia
igualadora y conformadora del rol» (Helsper, 2014, 26) negativa para la Sra.
Schmidt. Esta actitud conduce por una parte a la cliente a una decepcidén en
torno a y sobre la interaccién pedagégica: la Sra. Schmidt estd «totalmente
desconcertada» por la carta, asi como por las medidas adoptadas por la edu-
cadora social.

Para la Sra. Maier es importante, en el marco de su competencia de accién
profesional, tener en cuenta las paradojas de la accién en los campos de tensién
de ayudante, cliente y organizacién y no dejarse arrastrar por una perspectiva
unilateral. «Esto sucede principalmente mediante una actitud reflexiva (...).
Quien ayuda se sittia ante el reto de hacer algo, sin una base de conocimiento
monopolizable pero también con el deber de equilibrar las circunstancias
divergentes, lo que no resulta légico, pero que en la prdctica puede y debe sin
embargo contribuir al bienestar» (Maier, 2014%, 12). En tanto que realidad y
deseo para una accién profesional propia en el dmbito de la ayuda temprana,
la Sra. Maier trata otro punto nuclear como educadora social en su caso:
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Si alguien debe pasar por alto el sistema de ayuda infantil y juvenil, para
acompafiar y potenciar a los padres, menores y jévenes mediante el acom-
pafiamiento y la capacidad de autocontrol; en lugar de adoptar una posicién
observadora y estigmatizadora de control ajeno, tendria que aprovecharse una
buena porcién de la proteccién a la infancia. Aqui deberfa también tener
cabida la cuestién fundamental de si se prepara a la gente para el embarazo y
el nacimiento y la crianza con esta ayuda (Maier, 20142, 13).

3.3. Andlisis del caso segiin Schiitze

1.

La trabajadora social parece asumir que en la «sesién anénima» el caso
se puede subsumir bajo una tipificacion categdrica genérica, adoptando la
forma de una informacién legal-burocrética en lugar de otra posibilidad,
la de una informacidn util en el curso de su trabajo de ayuda familiar.
Cabe preguntarse cémo la afirmacién de la educadora ha encontrado aco-
modo mediante la educadora social en el mundo de la cliente. Es como si
la narracién de la educadora se sumara a una situaciéon que la Sra. Wie-
gand ha interpretado, como ayudante familiar, reforzando sus sospechas
y haciendo participe de esta informacién a la Oficina de Juventud. Segiin
Schiitze, la formacién serfa una estrategia que se adapta al caso en su cir-
cunstancia especifica y que a la vez puede fundamentarse teéricamente,
sin considerar el «problema» de la sesién anénima ni el dafo inferido a la
obligacién del secreto profesional. Esto habria supuesto una exaltacién de
la duda sobre las estrategias de afrontamiento.

Pronéstico sobre los procesos sociales y biogrdficos del desarrollo del caso sobre
un fundamento empirico precario: la trabajadora social, Sra. Wiegand, da
un paso que supone una medida drdstica, la traslacidon de la informacién
a la trabajadora responsable de la Oficina de Juventud, imposibilitando
asi cualquier otra dindmica de solucién: la Sra. Schmidt recibe un escrito
relativo al interés superior del menor.

En el dmbito de la ayuda temprana, las trabajadoras sociales corren con
frecuencia el riesgo de una espera demasiado larga. La Sra. Wiegand parece
concentrarse en los dafos sociales, biogrificos y para la salud que podria
ocasionarle a Justin un compds de espera, de mayor consideracién que el
perjuicio de saltarse el secreto profesional. Parece que informa directamente
a la Oficina de Juventud. De resultas de la intervencién inmediata, no hay
una valoracién de la «nueva»(!) informacién con la madre para la conser-
vacién de la autonomia personal por parte de la cliente y la comprobacién
de si la cliente cuenta con suficiente fuerza para resolver la situacién por s
misma; sino que se articula una intervencién organizativa disciplinadora de
cardcter burocrdtico directamente. «La conducta descualificada de enjuiciar
el riesgo demasiado pronto (puede) destruir el acceso a la familia y danar
las posibilidades de ayuda apropiada» (Maier, 2014°, 4).

La trabajadora social debe, para poder ayudar en este caso particular, hacer
uso de su mayor informacién, de su conocimiento profesional, asi como
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del fondo que le proporciona su experiencia. Para evitar una estrategia
de actuacién tecnocrdtico-esquemdtica tiene sentido que la Sra. Schmidt
sea participe de la informacién y pueda replicar en pro de la posibilidad
de corregirse. ;Puede que la Sra. Schmidt esté en terapia o buscando una
ayuda terapéutica? La trabajadora social se encuentra en una posicién en
este caso «adoptando la actitud de quien tiene una informacién apropiada
como la dnica agente capaz de abordar el caso (...) (tiene) a la cliente bajo
tutela» (Nagel, 1994, 199).

5. A causa de la complejidad de la situacién individual y de la impredecibi-
lidad, que la nueva informacién encierra, se esconden otras opciones. La
Sra. Wiegend hace circular «la informacién nueva». La trabajadora social
limita la libertad de decision de su cliente, posible hasta este momento,
mediante la privacién de su autonomia y de su capacidad de autogobierno
biogréfico. Maneja los procesos de control masivos de las altas instancias
estatales, desde la perspectiva de la seguridad de la regulacion profesional.
Esto parece dar lugar a la designacién de una carrera institucional de la Sra.
Schmidt a consecuencia de la accién de la trabajadora social, que deviene
en su previsible subordinacién a las instancias de control social.

6. Integralidad biogrdfica del desarrollo del caso y especializacion experta: 1a traba-
jadora social esconde la percepcion de conjunto de la biografia de la cliente
en favor de un andlisis parcial, de modo que se evita que se pueda considerar
cualquier otra posible informacién, como si la bulimia es un sintoma de
enfermedad, que requiere de una intervencién. No se da ninguna «perspec-
tiva tedrica socioeducativa distanciada (...) sobre esta problemdtica» (Nagel
1994: 202).

7. La trabajadora social no toma medidas desde la ayuda a la autoayuda.
Se obstaculiza el establecimiento de nuevas o consiguientes posibilidades
de accién, que podrian adoptar la forma de una ilusién ejemplarizante.
El camino adoptado ilustra ¢/ riesgo de volver dependiente a la cliente, de
llevarle a una posible parilisis del potencial que encierra de autonomia
sustancial.

3.4. La formacién de una competencia de accidn profesional: anotaciones
al seminario «profesionalidad pedagdgicar y al andlisis del caso

Llega por fin el momento de responder a la pregunta planteada al principio,
sobre si el modelo dual da lugar a posibilidades particulares de formacién de
la competencia de accién profesional y si el acompanamiento en paralelo per-
mite la fundamentacién cientifica que facilite y suavice el ‘choque con la
préctica’.

En el marco del seminario «profesionalidad pedagdgica» y del andlisis de
caso las representaciones idealizadas de la préctica y de la accién son cuestio-
nadas y deconstruidas recurrentemente, como sucede con Marlen Maier. Este,
junto a otros seminarios, ofrece en este contexto la elaboracién escrita de un
marco mediante el cual vincular casos concretos de teorfa y prictica. Diversos
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ejemplos de las instituciones donde realizan sus précticas los estudiantes se
presentan y clarifican, para que la «constelacién de critica» de la diferencia
entre teorfa y prictica se repita en cada uno de los casos asi como permita
abordar también el potencial de error en cada nueva ocasién. Las paradojas de
accién y las antinomias fundamentales han de conocerse y trabajarse reflexi-
vamente. S6lo de este modo puede alcanzarse la competencia de accién pro-
fesional y sélo asi se aborda la prictica de la educacién social, mediante casos
individuales que cumplen con su funcién de ayuda. Este ha sido también el
caso con el ejemplo de la Sra. Maier. La complejidad y ambivalencia de la
préctica puede resultar irritante, también en el contexto de una competencia
de accién profesional en formacién. Hay que permitirse el trabajo de reflexién
para acumular saber y reflexién. La competencia de accién profesional sélo
puede por lo tanto dar lugar a la apropiacién del conocimiento en torno a la
reflexién sobre los fundamentos teéricos cientificos. La integracién relativa al
andlisis de los casos y —tanto como resulte posible— de su interpretacién en
el seminario

promueve (...) dramdticamente la mirada sobre el caso, que ha tenido que
trabajarse. Ademds acrecienta considerablemente la sensibilidad ante los pro-
blemas y oportunidades de la accién. Y naturalmente proporciona un andlisis
cientifico del caso (...) en comparacién con otros andlisis de casos para una
profundizacién en la comprensién general de la constelacién de problemas

(Schiitze 1993; 218).

Tanto con Helsper como con Schiitze, se pueden formar claramente dife-
rencias reconocibles y caracteristicas a tono con la accién profesional. Ambos
inciden en la necesidad del establecimiento de las profesiones como conse-
cuencia de los procesos de modernizacién social. Helsper incrusta las antino-
mias en la profesién misma. Esta es una caracteristica especifica de la accién
profesional, la existencia de las antinomias y de las paradojas. También ambos
se mueven en unas circunstancias no estandarizables y contradictorias de la
accién (socio)pedagégica. Ambos explicitan sus andlisis en un sentido en que
las condiciones administrativas de los marcos institucionales y organizativos
no pueden dominar. La Sra. Wiegand no se orienta a la autonomia de la
prdctica vital de su cliente, sino que sitta las condiciones laborales funcionales
as{ como la organizacién de la conducta burocrdtica por encima del primado
de la 18gica de la ayuda terapéutica y la reflexién profesional. Los estdndares
para la evaluacién de las medidas proporcionan el marco de referencia del
servicio de ayuda. La Sra. Maier trabaja para su propia competencia de accién
profesional contrariamente a la importancia que le otorga la Sra. Wiegand: la
trabajadora social debe hacer todo lo posible, en el marco de las antinomias
dadas en las opciones de accién y posibilidades de participacién que permitan
la promocién de su cliente (Maier, 2014, 2).

Al igual que con el andlisis basado en las antinomias de Helsper, con las
paradojas de Schiitze se produce un desplazamiento visible en favor del pri-
mado de los procesos de regulacién burocrdtica. Las paradojas de Schiitze
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ofrecen la posibilidad, mds incluso que con el andlisis de las antinomias, de
adoptar una duda reflexiva sobre la actitud profesional asi como la exploracién
del cerciorarse de uno mismo. Bajo el empleo de la perspectiva del interaccio-
nismo simbdlico puede adquirir mejor significado la tensién entre la orienta-
cién profesional y biogrdfica.

El andlisis de los ejemplos conlleva la pregunta de si desde una perspectiva
diddctica puede ‘guiarse’ mejor a los estudiantes, es decir, que mediante la
presentacion de las teorfas en el contexto del seminario se puede fortalecer y
hacer hincapié que otro trasfondo resulta también plausible sobre el cual poder
trabajar los conceptos. También se hubiera podido recurrir al empleo de otras
teorfas. En Alemania, junto al concepto tedrico-profesional de Schiitze, se
encuentra el modelo profesional tedrico-estructural de la relevancia de Oever-
mann. Para las estudiantes referidas anteriormente, que trabajan en el 4émbito
de la ayuda juvenil, se encuentran también las reformulaciones tedricas poten-
tes sobre los conceptos profesionales o también el «doble mandato» de Boh-
nisch y Losch (1979). El cardcter constitutivo de la tensién entre la ayuda y el
control deviene en el dilema principal. Este es nuevamente otro principio
como los de Schiitze, que han esculpido mds paradojas y caracteristicas estruc-
turales sobre la accién profesional.

Esta relacién pone de manifiesto que los distintos conceptos de accién
profesional no son mutuamente excluyentes, sino complementarios. Las debi-
lidades especificas pueden compensarse mediante otros conceptos. La forma-
cién de la competencia de accidn profesional promueve segin esto una pers-
pectiva multiparadigmdtica e integrativa de métodos, por la que encuentran
igualmente su lugar las dimensiones estructurales, comunicativas, interpreta-
tivas y reflexivas de la accién profesional. Es posible potenciar estos aspectos
en el seminario. La pregunta es, pues, qué conceptos en el sentido de las teo-
rias, métodos e instrumentos y qué puestos de trabajo profesional y de qué
modo resultan fértiles. Los resultados teéricos que se consiguen con el andlisis
de casos capacitan a los estudiantes a conectar su reserva de conocimientos
preexistentes con la praxis.

4. El Grado dual en Educacién Social: jun lugar de aprendizaje para la
formacién de la competencia de accién sociopedagdgica profesional!

Como conclusion se puede decir que el sistema dual de formacién profesional
en Alemania tiene una larga tradicién. Desde hace treinta afios aproximada-
mente este modelo se ha trasladado a la formacién dual a las instituciones
universitarias como también a las Berufsakademien. En estos grados duales,
como por ejemplo en el Grado presentado aqui, se persigue la educacién en
paralelo en una empresa y en una institucién de educacién superior. Como
hemos explicado, una idea crucial en el Grado de Educacién Social en la
Berufsakademie como Grado dual en el modelo de semana partida era que se
podia mejorar la transferencia entre teorfa y prictica, respectivamente entre
estudiantes y profesionales, as{ como en un sentido mds amplio, el estudio serfa
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capaz de reducir en gran medida el escepticismo sobre la teorfa (Spatschek, 1999,
212). Para la reivindicacién de muchos estudiantes de Educacién Social de una
referencia mayor a la prdctica, relativa al empleo y a la aplicacién del conoci-
miento cientifico (Dewe, 2009), a partir de la praxis experimentada por contra-
posicién al modelo de transmisién del conocimiento tradicional, la comunica-
cién de los conocimientos cientificos (Harmsen, 2014, 93) que ofrece el
modelo dual presenta la opcién de dos dias de teorfa y tres dfas de prictica
verdadera cada semana.

En suma, como se evidencia en el ejemplo este Grado dual puede amorti-
guar el choque de la formacidn tedrica con la praxis. A manera de conclusidn,
en relacién con la pregunta planteada al inicio del articulo, se evidencia un
acompafamiento en paralelo a la teorfa y la prictica que permite la fundamen-
tacién cientifica y que facilita y suaviza el choque con la prictica, lo cual
resulta evaluado de manera positiva. Adicionalmente, en el caso mostrado de
la Sra. Maier se puede observar que este modelo da lugar a posibilidades par-
ticulares de formacién de la competencia de accién profesional, como por
ejemplo a la autoreflexidn, ya que en este caso en particular se evidencia que
dicha persona ha podido utilizar por si misma el saber profesional por medio
de la praxis y a partir de los principios bdsicos de la teorfa. Los estudiantes,
como lo hemos mostrado partiendo de este caso prdctico, en relacién a la
teorfa, pueden desarrollar la competencia de accién sociopedagdgica profesio-
nal no sélo a partir de conocimientos cientificos sino también a partir del
conocimiento derivado de la prictica vivida. El educador social se representa
como un actor profesional formado cientificamente, y esto se ha mostrado
apropiadamente con el ejemplo de la estudiante, en donde el valor afiadido de
la reflexién supera el conocimiento erréneo al que puede conducir la prictica
laboral cefida a procesos sociales. Adicionalmente, en los seminarios también
se instruye y practica la capacidad de establecer relaciones reflexivas entre el
conocimiento cientifico y las perspectivas desacostumbradas, asi como se con-
sigue proporcionar explicaciones fundamentadas y opciones de valoracién
alternativas, como instrumentos para dar lugar a una competencia de accién
profesional de mayor relevancia. Por consiguiente, la orientacién a la prictica
reforzada en el Grado de este modo puede fundamentar un vinculo mds estre-
cho entre la teorfa y la prictica y facilitar posibilidades especificas para la
formacién de la competencia de accién profesional.
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