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LA EDUCACiÓN SOCIAL EN LA ESCUELA

JOSÉ ORTF.GA ESTEBAN*

RESUMEN. F.n este trahajo, se refiere sucintamente el concepto de F.duca-
ción/Pedagogía Social y se repasan las diversas orientacionrs de la educación scxial
en F.umpa. Se entiende la educaciGn social como una accicín promotara y dinami-

zadora de una sociedad qur eduque y dr una rducación yue intrgre y, a la vez,
ayude mediante la educación a evitar y reparar la dificultad o ca cont7ictry scxial.
tste es el nhjeto de la Pedagogía Social, yue, en consecuencia, comprenclería la

Pedagogía del Ocio y el 'l'iempo Libre, la YedaKogía dr Adultos y Mayorrs, la
Prdagogía Scxial Fspecializada... La F:ciucacitín/PrdagoKía Social -sblo accidental-

mentr diferentr de la I:ducación/Pedagoi;ía lĴscolar- debe colahorar con la rscuela

para, entrr otras cosas, canalizar la conFlurncia de rnergías dr Lt rscurla, la fami-
lia y otros microsistrmas comunitarios en tarras de mrdiacibn rntrr la familia y la
sociedad, en situaciones disfuncionales y de conflicto, etc.

A»STItAC;T. In this paprr, thr concrpt of social rciucation/prdagogy is briefly rrfe-
rrrd to and the various recommendations for social education in F.urope are re-rxa-
mined. tiocial education is uncterstood tu br. thr promotinK and energizing entrr-

prise of a socirty which edur.ues ancl providrs an inclusivr rducation, throup,h
which difficulties or se^cial conflict are hoth dralt with and avoided. '1'his is the aim
of social pedagogy, which thrrefore would include instruction in Irisurr and frre

time, the instruction of adults smd the elclerly, s}xcialised social prdagogy... ticx^ial
education/pedagogy - only aecidentally different from schc^ol education/prdagogy
- must work with schc^ots in order to, among othrr things, channe) the cuntluen-
ce of energies from school, homr and othrr micro-systrms within the community

to meciiate bc twern Ftmily and sexirty, in dysfunctional and contlict situatiuns, etc.

Aunque estetnos celebrando el hecho dr pedagogía en la univenidad española -los
yue hayan transcurrido ya cien años inicios de un siglo de pedagogía científica
desde La creación de la primera cátedra de en España'-, en general, no parece qur

(*) Universidad de Salamanca.
(1) J. RUíi Btatltte^, (coord.): [/n slglo de f'^dugogíu Ctentfftca en la (/nte^erstduc! Gomplu-

lense de Madrtd. Mactrid, llnivenidad Complutense dr Madrid/Biblioteca Histórica drl

«Marqués de Valdecilla», 2004. l.a Facultad dr f:ducación de la Universidad de Santiago de
Compostela tamhiC•n ha celebrado los días 30 de noviemhre y 1 y 2 dr diciembrr de ll>04 unas

jornadas sobrr «Cic n años dr Prclagogía».
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estos sean buenos tiempos para la peda-
gogía en este país2. Y, el que, en aparien-
cia, la Pedagogía Soclal atraviese mejores
tiempos, pudiera ser sólo mera cuestión
coyuntural.

Aunque esta denominación discipli-
nar aparece en todos los planes de estu-
dios de Pedagogía y de Cienclas de la
Educación y son numerosos los libros y
publicactones en los que, desde hace al
menos dlez años, aparece este rótulo, y
no sólo la S1PS (Sociedad Iberoamericana
de Pedagogía Social) se ha desarrollado
de forma espectacular en España y en
Latinoamérlca desde su fundación en sep-
tiembre de 20003•4, sino que la creación
de los estudlos de Dlplomado en Edu-
cación Social (Real Decreto 1420/1991)
-en los que el peso de la Pedagogía Social
es, en general, slgniRcativo- ha sido tam-
bién importante, pudiera suceder que la

ecloslón no se deba tanto a la Pedagogía
Social, como a la Educación Social, fenó-
meno educativo y de praxis al que tam-
bién se están acercando y contribuyen
con sus hallazgos otras disciplinas cientí-
ficas, como la Psicología y la Sociología.

Pudiera ocurrlr que, entre otras cosas,
la desagregación de la Pedagogía en
«CiencIas de la Educación» que, siguiendo
adheslones «cientistas», se diera en la
Pedagogía a partir de los años setenta,
pasara ahora, por diversas cuestiones, a
afectar también a la Pedagogía Soclal y
acabara teniendo sobre ésta los mismos
efectos disgregadores que detectamos en
nuestros días en la Pedagogía Escolar.

En todo caso, el desarrollo que ha
tenido y tiene hoy día la Pedagogía Social
es innegable, a pesar de que, desde las
instanclas «habituales» de la Pedagogía
Escolar, no ha sido suficlentemente consi-

(2) J. ORTEGA ESTEBAN: «De nuevo la Pedagogía. La Pedagogía Social Especializada», en

Pedagogra y Educación en el S{glo xxi. Congreso /nternac{onal. Yr{mer Centenarlo de la
Cátedra de Pledagog{a Superlor. Madrid, Departamento de Teoría e Historia. de la Educación,
Facultad de Educación, Universidad Complutense de Madrid, 2004 (Fn prensa).

(3) «Sociedad Ibérica de Pedagogía Social», en Pedagog{a Sncial. Reufsta Interunloers{tar{a,

5, (junio 2000), pp. 319-327. En 2004, la SIPS ha pasado a llamarse Socicdad Ibemamericana dc
Pedagogía Social.

(4) EI éxito y calidad del t Congreso Iberoamericano de Pedagogía Social y cl 7c7cn Seminario
Interuniversltario de Pedagogía Social, celebrados en Santiago de Chilc (8•10 de noviembrc
2004), reafirman esta tendencia expansiva. No deja de ser significativo que, por primera vcz, yuc

yo sepa, se celebre un congreso conjunto y de Pedagogía allende el mar. F,n él, participamn más

de 50 españoles, unos 15 portugueses, y representantes de prácticamente todos los países lati-
noamericanos, entre los que había, lógicamente, a un amplio número de compañems chilenos.
Pero hay más, en la Universidad Mayor de Santiago de Chile, por ejemplo, todos los estudios

relacinnados con la educación tienen como asignatura obligatoria la Prdagogía Social.
En relaclón con Iberoamérica, no debe olvidarsc la importancia de la creación, en noviembrc

de 1997, en el Instituto Nacional del Menor del Centro de Formación y Estudios del tNnn^te en

Temas de de Infancia y Familia de Montevideo (llruguay), dc la Carrera de Educador Social, en
el marco del Proyecto de Cooperación e Intercambio, que contó con rl apoyo dc la nu:c.l y con
cE asesoramicnto de expertos españoles del Servicio de Formación del Ministcrio de '1'rabajo y

Asuntos Sociales de tispaña Qosé Jesús Sánchex Marín) de las univeniclades de 13arcelona
(Violeta Núñex) y Salamanca Qosé Ortega Fsteban) y de la Federacicín F.stacal de Asociacioncs
Profesionales de Educadores de F.spaña (Paco Franco). la posterior labor difusora dr la

Pedagogía Social no sólo en Uruguay, sino también cn Argentina de la Profcsora Violcta Núñez
nunca será suficientemente valorada.
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derada o ha sido subsumida en lo que,
con claro sesgo ideológico, se ha mal lla-
mado educaclón «no formal». La falta de
reconocimiento administrativo del área
de Pedagogía Soclal y el hecho de que
esté inserta en el mar que constituye el
área académica de la Teoría e Historia de
la Educación tampoco le han favorecido.

Tamblén es o puede ser verdad que
todos hubiéramos deseado para la
Pedagogía Soclal un mayor rlgor concep-
tual y metodológico en sus formulaclones e
investigaclones. Esto no siempre es poslble
en riempos de expansión, cuando suelen
pNmar la cantidad y el desarrollo soclal. La
naturaleza múltiple y diversa de la propia
Pedagogta Social tampoco facilita las cosas.
En estas circunstancias, es dificll alcanzar
teorías comprenslvas de explicación y la
conveniente univocidad conceptual.

Ia sociedad de la información en la que
empezamos a estar inmersos, sociedad de
redes, socledad de migraciones, sociedad
«mundializada» y compleja, nos esta obli-
gando a repensar la educación, la praxls
educativa y sus lnsti[uclones para, de algu-
na forma, comprender y explicar las nuevas
transformaciones y poder reformular sus
estructuras y las nuevas lntervencloncs.
Nos obliga también, a mi entender, a ver la
educación globalmente, de forma radical,
nos hace volver a los orígenes, cuando la
educación se confundía con la vida y la
sociedad total, y todavía no habían emergi-
do las Ilamadas instltuciones «formales»
como elementos segregados cte la vida, el
tiempo y el espacio social común. Y cs aquí
donde la educación social y, conslguicnte-
mente, la Pedagogía Soclal encuentran estí-
mulos y ámbitos espccíflcos de desarrollo.

La nue.va sociedad multimediática
esta empezando a trastocar los ticmpos y

los espacios de la educación y, con ellos,
la estructura misma de desarrollo de la
educación y de las lnstituclones escolares.
F.sos nuevos espacios y tiempos vienen a
coincidir con los tiempos y espacios en
los que la educación social tenía su lugar
y cronología. Y la pedagogía que formule
estos modelos complejos, abiertos y flexi-
bles de desarrollo y de praxis, esto es, la
Pedagogía Soclal, debe partlcipar de esa
complejidad y flexibilidad radical y dife-
renciada.

La educaclón en general, y también la
educacián escolar, va a tener que reformu-
larse, volverse a conceptuar en términos
de educación a lo largo de la vida y en el
ámbito de toda la sociedad. Ha de volver a
lo social, reinventarse como una educa-
ción social en la que los objetivos de inte-
gración y convlvencia sean determinantes
y en la que la «escuela» -el tipo de escuela
que emerja de todo este proceso de trans-
formaclón- sea una instancla más de ese
contdnuum educativo que abarca toda la
vida de los hombres en la comunidad y no
es algo separado y segregado de éstaS.

Por otra parte, las agenclas c1e educa-
ción soclal pueden favorecer notablemen-
te la relaclán entre la comunidad, la fami-
lia y el centm escolar, ya yue tienen la
facultad c1e añadir perspectivas más neu-
tras y nuevas metodologías de coopera-
clón, que, por otra parte, contribuyan al
establecer un nuevo equilibrio en el repar-
to del poder y la toma de declsiones.

Hecha esta rellexión inlciai, voy a cen-
trarme, aunque sea hrevemente, en los
siguientes apartados y cucstiones:

• Algunos conccptos introductorios.
• La géncsls y el desarrollo dc la

I:ducacic5n/Pedagogía Social cn
I:uropa y cn Fspaña.

(5) ,I. OR7't:c.A F.s'I'G^tpN: «La-cclucacicín•a-lo-lar^o-dc-la-vida rn ia alctca cctucativa Klcibal•, cn

BI:RNAKDINiti, A. M. ct al.: Spfrllo e jar»te dt unu nuuuu /^itúe^u. Napoli, ARora F.ciizioni, 1999,

pp. 317-340.

ili



• La Educación Social y la escuela o
la relacián entre la Pedagogía
Escolar y la Social.

CONCF.PTOS IN'I'RODUCTORIOS

La educación social es una forma de edu-
cación, que, a su vez, es el objeto y ámbi-
to de la Pedagogía Social. La educación
soclal sería el fenámeno, la realidad, la
praxis y la acción, y la Pedagogía Social la
retlexión científica, la disciplina científica,
que considera, conceptúa e investiga esa
educación social.

Con alguna frecuencia, se utilizan
indistintamente los términos, y se habla
de educacicín social cuando se quiere
hacer referencia a la Pedagogía Social, y a
la inversa. Y es que la pedagogía y, si se
quiere, más aún la Pedagogía Social, en
cierta medida, es o debe ser reflexión e
investigación acerca de la praxis socioe-
ducativa. Con todo, debemos decir que
también se hace educación social desde
otros enfoques científicos parciales, por
ejemplo, la psicología o la sociología; y
que, por otra parte, también la Pedagogía
Social precisa recibir materiales de las dis-
ciplinas sociales para sus síntesis y«sín-
cresis» conceptuales, sus modelos, sus
estrategias y sus técnicas para la praxis.

Estamos, por tanto, ante un tema con-
ceptual y epistemalfigicamente compleJo,
que voy a tratar de sintcaizar y simpliticar
en la medida de lo posible.

En general, toda educación es o debe
ser social, Ya que, aunque hablemos de
educación del individuo e, incluso, indivi-
dualizada, ésta no deja de tener lugar en
la familia, en la escuela, en la comunidad
e incluso, en cierto grado, para la socie-
dad en la que el individuo vlve. No se
puede hablar de auténtica educación indi-

vidual si a la vez no se forma al individuo
para vivir y convivir con los demás. I.a
educación supone una progresiva y conti-
nua conftguraclón de la persona para ser
y convivir con 1os demás. La educación
acontece y se desarrolla a lo largo de la
vida, esto es, desde el que el individuo
nace hasta que muere. No se da, pues,
única y exclusivamente en una determina-
da etapa de la vlda, ni se circunscribe sólo
a la escuela. Y es en el continuu^n de la
«educación a lo largo de la vida» donde se
ínserta la educación social.

Más específicamente, podríamos en-
tender que la educación social es, por un
lado, dinamización o acNvación de las
condiciones educativas de la cultura, y de
la vida social y sus individuos; y, por otro,
prevención, compensación y reconduc-
clón socioeducativa de la dif►cultad, la
exclusión o el conflicto social. F.n conse-
cuencia, la cobertura conceptual o tefirica
de la educación social debería huscarse, a
nuestro entender, en su función promo-
tora y dinamizactora de una sociedad que
eduque y de una educacifin yue socialicc
e integre, y, a la vez, ayude mediante la
educación a evitar, cquilibrar y reparar cl
riesgo, la diticultad o cl conflicto social.

F.sta deFnicifin, más dcscriptiva quc
«esencialista», de intcgracifin y de cober-
tura, asume, por un ludo, las raíccs dc tra-
diclón natorpiana del concepto, su rela-
cifin e imp[icación con la socicdad cn
general (Luzuriaga), con el medio
ambiente humano (Caride, Meira...) y, en
su concreción referencial, con la ciudad,
como educadora y«educante», con la
comunidad (Volpi, Ruteli, l.uyue...)' y
con aldea educativa global"; y, por otm,
su perspectiva más nohliana (Nohl) y
mollenhauriana (Mollenhauer), interven-
tora, «agógica» o especializada, de lo

(ú) J. L. ALVARE"/.: «Rompiendo el distanciamiento entre la familia y la escucla», en Cultura y

Xducaclón, IC, (1999), p. 78.
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pedagógico del trabajo social (Quintana,
Pérez, March, Orte, Panchón...). Sólo una
construcción conceptual comple)a y sin-
crética de cobertura parece suficiente si
se quiere llegar a abarcar un fenómeno,
una realidad, como la educación social y
lograr una construcción disciplinar de
ésta, la Pedagogía Social. I.os discursos,
los modelos, los métodos, las estrategias
o las técnicas de acción o lntervención
dependerán de las posiciones ideológi-
cas, tradiclones o posiciones RlosóRcas y
clentíRcas de que se parta. Los habrá,
como siempre, positivistas y dialécticos,
críticos, tecnológicos, funclonalistas, her-
menéuticos, etc.

F.n más de una ocasión, me he posi-
cionado a favor de los planteamientos
critico-dialécticos o hermenéutico-
dialécticos, socloculturalistas o histárico-
culturalistas, cognitivo-soclales -en con-
sonancia con la posición de autores como
Vygotski, Del Rio, I3andura, Bruner,
I3ronfenbrener, etc.-, por entender que
eran los mas adecuados para comprender
y«aprehcnder» el fenómeno y la realidad
de la educacián social y poryue hacían
viable la síntesis y la síncresis compleja de
materiales yue debe implicar una teoría
de la acción socioeducativa. Por lo tanto,
es necesario formular posiciones y discur-
sos que asuman lo social en la mmpren-

sión de los fenómenos y las conductas de
los individuos y los grupos9.

Pero, aunque han estado presentes en
algunos de mis escritos y propuestas, no
puedo decir que haya desarrollado el
tema en toda su profundidad y extensión.
Por otra parte, la tarea de construir un
modelo socio-genético o psico-socio-
genético o pedagógico de comprensión
de la educaclón soclal que ilumine la pra-
xis social en que consiste la educación
soclal se hace más complicada cada día.
F.ncontramos mentalidades muy extendi•
das y eoncepclones (Bauman, Lipovetsky,
Mafessoli, 7burain...)10 que presentan
individuos insertos en mayor o menor
medida en unas comunidades, que. admi-
ten más una cierta Nsocialidad» quc una
socialización cstructural, y hablan más cte
participación que de justicia, tolerancia y
solidaridad, y de libertad e identidad con
la propia tierra y cultura yue de inclusión
o integraciCin social, etc." Posiblemente,
ctcbamos explorar las posibilidades de esa
nueva «socialización», de ese acercamien-
to y potenciación de lo social, aunque
ésta parezca «de la^os ligeros», lábll o
líyuida (Bauman)'^ e, incluso, lúdica (Ma-
fcssoli)", porquc, cntre otras cosas, bien
pudiera ser yuc fuera consecuencia cte los
tic:mpos actuales.

(7) J. Ok'rEiGA f;srE:EiAN: «La idea de ciudad c:clucactora a travrs de la historia», rn J. 'licu.tw,

(ccx^rd.): /.u cludad educadora. Barcelona, Ayuntament de Barcclc>na, 1y90, pp. 93-102. lclrm :

«Comuniclad y Educacibn sociai (Programa comunitaricr clc prcvcnción clc• la ascxiabiliclacl infan•
tojuvenil "ciudad educativa")», en A. I't:'1'RUti, (coorcl.): /'crd^rgo^^éu Soc-!a/. 13arrclona, Ariel, 1c^7,
pp. 19G-221.

(S) J. Ott7TGA fiS77it3AN: «Ciudad ccluca[iva, proyccto cclucativo dc ciuclacl y participación ciuda-
dana», cn GAkCiA Mc)E.^NA: /)e nuet^o la Iiducuc^óra ,tic,dal. Madrici, Dykinson, 2(x)3, pp. 89-102.

(9) ,I• ONTIiGA tis`I'fa3AN: «AI búsquecla clcl ohjcto, dcl cspario y dcl ticmpo pcnliclo c1c la
I'eclagogía Social», en Cultura y f:'ducuctdn (By Injanda y AprendizuJe), S(1997), pp. 10i-1 19;

iclcm: F.'ducactcíu Soc/a!l:ŝpeciallzudu. t3arcciona, Aricl, 19)9.
(10) A. 'I'oURAIN: A!a búsquE^da de si nrlsmo. U(álogu sobre el sufelo. Maclrid, t'P(:, 2OO2.

(I1) J. OK'I'I:c:A fiti'I'I:BAN: «(;iudaci cclucativa, prc^yccto cducativo..r, op.clt., p. 101.
(12) 7.. BAUMAN: G'oraun(dud. Kn beisqueúu de se^^nrldad err enr mundo hosNl. Macirid, XXI

(13) M. MAhFasc^^.l: 1a tiempo de !us trtbus. 13arcclona, Icaria.
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Al margen ya de otras consideraclones
conceptuales, que, por imperativos de
espacio, no vienen al caso, entiendo que
de ella -de la orientación bifronte del
concepto de educacicín que hemos descri-
to- arrancarían los diversos campos disci-
plinares y de acción de lo que hoy Ilama-
mos educación social: la educacfón
social especfal^zada -la educación de
personas en dificultad (riesgo, desampa-
ro, exclusión, maltrato, abusos...) o en
contlicto (inadaptación, «delincuencia»...)-;
la educacfón permanente y de adultos
-las intervenclones educatlvas en la vejez,
la educaclón o formación laboral y ocupa-
clonal, la educaclón familiar...-; y la ant?-
^nactón socfocultura! -la educación para
el ocio y el tiempo libre, los programas de
educación cívica, de educación ambiental,
etc...-, entre otros. Aquí radicarían los
correspondientes ámbitos disciplinares:
la Pedagogía Social F.specializada14, la
Gerontopedagogía, para otros, Geronta-
gogía (Lemieux, Sáez, Sánchez...)" o,
simplemente, I'edagogfa de las Personas
Adnltas o Mayores y, finalmente, la
Pedagogía del Ŭclo y Tlenipo Libre"', etc.

De la misma manera que ocurre en el
caso de otros tipos de educacián, los dis-
cursos y las prácticas de lo que hoy iden-
tiBcamos como «educación social», c)b)eto
de reflexión de la Pedagogía Soclal, han
pasado por avatares que guardan estrecha
relación con las circunstancias socio-his-
tóricas que han deflnido su desarrollo en
Occidente. lámblén su futuro y sus retos

están, en gran parte, ligados a esas reali-
dades y problemas, que, en muchos
casas, se han suscitado, agravado o acre-
centado en escenarios de crisis" a raíz de
guerras y contlictos, depresiones socioe-
conómicas, el creclmiento de las dispari-
dades entre los niveles de renta y empleo,
las migraclones humanas o fenómenos
como la «mundialización» o la «globaliza-
ción» socIoeconómica.

No en vano, aludimos a una educa-
clón en construcción que, en su búsque-
da del desarrollo humano integral, trata
de prevenir, paliar y mejorar ciertas situa-
ctones surgidas de la marginaclón y la
exclusión soclal. Dlchas situaciones afec-
tan a diversos colectivos, que, como con-
secuencia de las carencias que presenta
su entorno, se ven obligados a afrontar
cotidianamente los riesgos derlvados del
desamparo, la Inadaptación, la exclusión,
la drogadicción, la violencia, el conflicto
social y la delincuencla.

'I'ambién es verdad que existe un lado,
digamos, más positivo de la Educación/
Pedagogía Social, que permite que la edu-
caclón soclal muestre sus potencialidades
a la hora de activar o hacer más dinámicas
las condicianes educativas tanto de la cul-
tura y de la sociedad, como de sus indivi-
duos, y promueva una saciedad que edu-
que y una educación yuc socialice e inte-
gre. Pero ni siquiera esta orientación ha
podido librarse de sufrir los abusos c1e.
aquellos que han pretendido utilizarla
con fines idc:ológicos y políticos, aunque,

(14) J. ORT'I:GA F;S'['FBAN, (coord.): l^dagogía Socfal Especialtzada. l3arcclana, Aricl, 1999b.

(15) J. SÁt•:%, (coord.): /^edagogía Socíal y progra»tas /ntergeneracloreales: educaclcSn de !as

personas rrtayores. Málaga, Aljibe, 2002; M. SÁNCEIt:'/. MAR'ríNE`/.: «Hacicnclo avanzar la geronta-

gogía. Aprendiendo dr la experiencia canadiensc», en /^dagogía Socfal. Reutsta httcrrutfuer-

s(larla, G•7, (2000), pp. 243-262.

(1G) M. CUI^.NCA CAI;t:7A: Pedagogía de! (Jclo: modelos y propt^esfas. Bilbao, llnivenictacl c1e•

I)custo, 2004.
(17) Ci. YE:eG7. Sf:RRANO: Pcrdagogía Socia!-f:'d:^cadón Soctal. Co^rsfrrrcctd^i clentíftca e 1nler-

i^encicíir pr^ícNca. Maclrícl, Narcca, 2003, p. i2.
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la mayoría de las veces, haya contribuido
provechosamente a la democratización y
el desarrollo humano.

Mas, en la educaclón social, se consta-
ta que, si bíen todos los países han tenido
y tienen problemas carenclales, tanto
desde el punto vista conceptual, científico
o formativo, como en lo que atañe a la
praxis )urídica, política o profesional exis-
te una gran heterogeneidad a la hora de
akontarlos. Cada país ha ido dando -no
podia ser de otra manera- respuestas no
absolutas, es decir, coyunturales, en fun-
ción de sus tradiclones socioculturales,
sociohistóricas y políticas, y de sus especí-
ticas situaclones socioeconómicas, institu-
clonales y científlcas.

Podríamos decir que ha existido una
clerta homogeneidad en lo que se reflere
a cuates eran los problemas e, incluso, los
objetivos a alcanzar, mientras que la hete-
rogeneidad y la diferenclación han estado
ligadas a las orlentaclones conceptuales y
clentíficas, la determinación de los cam-
pos de intervenclón, los planteamientos
de las políticas sociales, los fundamentos
)uridicos, la formación exigible a los edu-
cadores socíales, la duraclón de la misma,
la profesionalización, etc.

LA F.DUCACIÓN SOCIAI3PEDAGOGIA
SOCIAI, EN EUROPA Y F.N F.SPAÑA

Asumiendo el riesgo yue supone hacer
una síntesis de lo que llamamos Educa-
ción/Pedagogía Soclal en occidente, y
sobre todo en Europa, en lo que respecta
a la didáctica, sería posible distingulr tres
orlentaciones que, a mi entender, guar-
dan relación con lo hitórlcocultural y lo
geolingiiístico.

ORIENTACIÓN CENTROEUROPEA

Y GERMÁNICA

F.n primer lugar, hemos de considerar la
existencia de una orlentación que podría-

mos denominar centroeuropea ^^ germá-
n^ca, que ha influido también en las
penínsulas itálica e ibérlca y, más reciente-
mente, en I.atlnoamérica. Iniclal-mente,
se fundamenta en el idealismo y en el
concepiualismo, y ha hablado con fre-
cuencia de pedagogía -y específicamente
de la Pedagogía Social- como una retle-
xlón que organiza, armoniza o ilumina los
diversos aspectos, campos y problemas
de la educación soclal.

En ella, se aprecla una estrecha vincu-
lación entre la pedagogía -y sobre todo la
Pedagogía Soclal- y la educaclón soclal, ya
que considera que ésta constituye su
campo y objeto de estudio. Sus Rnalida-
des sociopolíticas y filosóticas se reformu-
laron a partir del sociologismo y cultura-
lismo de Natorp (1925) -educación vincu-
lada a la comunidad y educación de la
voluntad- y, sobre todo, de los trabaJos de
Herman Nohl (1879-1960) y su escuela,
que -prlncipalmente en la época de
Weimar- optaron por una orientación
Rnalista, que buscaba fuera del ámbito
escalar y familiar, la educaclón soclal de la
juventud, su bienestar social y su protec-
ción. F.sto es el orIgen de lo que, en la
Alemania de después de la ll Guerra
Mundial, se dio en Ilamar «Pedagogía de
Urgencia».

'1'ras superar las influencias empírico-
posltivistas o«clentistas» ejercidas par la
pslcología y la soclología yue separaron el
Traba)o Social y la Pedagogía Soclal, vol-
vieron a las posiciones organizadoras y
unitarias características de esta última, y
reclamaron una integración dialéctica de
su teoría y su praxis en el crisol del
'1'rabajo Social. F.n consecurncia, se diver-
sificaron las tareas e lnstitucionca y, más
tarde, se apostcí decldidamente por una
vislón crítico-emancipatoria -de la yue
Klaus Mollenhauer fue un clam exponen-
te. Por otra parte, esta posición, que par-
tiría de una crítica social a la realidad de
la situadfin de la juventud como indica-
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dora de los males de la sociedad'^, fue
adoptada ya en los años sesenta, y aunque
hoy díá convive con las orientaciones,
que, partiendo inicialmente del raciona-
lismo crítico de estudiosos de la episte-
mología como Popper o Topitsch, han
derlvado hacia posiciones tecnológicas o
sistémico-empirlstas -en las que se encua-
drarían, entre otros, Brezinca, Róssner y
IClauer- en las que, por otra parte, vuel-
ven a converger Trabajo Social y Peda-
gogía Social.

Hay que señalar que, cuando habla-
mos de Alemania, debemos, en cierta
medida, hablar tamblén de la Suiza ger-
mano hablante, de Austria, e incluso de
Holanda y Dinamarca, aunque sin dejar
de tener en cuenta las particularidades
propias de estos países. F.n cualquier
caso, tampoco debemos olvidar la
influencia que esta orientación tuvo en
algunos países del este de F.uropa, que
-pese a que sus planteamientos en rela-
ción a este tema estén todavía en proceso
de construcción y reconstrucción- histó-
rica y cientíticamente siguieron de cerca
la evolución del conocimiento y de la pra-
xis en Alemania.

l.as tendencias polivalentes de forma-
ción profesional en Pedagogía Social
adoptadas en Alemania se ven reflejadas
también en países como 1taHa (F.duca-
dores Profesionales), Grecia ('I'El), así
como en los Diplomados en Tducación
Soclal, en general, todo cl Estado F.spañol
y, específicamente, de la Licenciatura en
Pedagogía Social de la Universidad de Bar-
celona.

ORIENTACI(SN ANGLOS^ONA

Por otra parte, podemos hablar tamblén
de la existencia de una orlentación Ilama-

da anglosajona, de cuño positivista, empi-
rista, spenceriana y cientista, que se origi-
nó en Gran Bretaña y desde allí se exten-
dió a los F.stados Unidos, para después de
sufrir una cierta evolución volver a Gran
Bretaña. Algunos de sus conceptos, sobre
todo el soctal work, tuvleron una influen-
cia notable en el resto de F.uropa, espe-
cialmente a partir de la n Guerra Mundiat.

Los análisis de los fenómenos sociales
carenciales se hacen desde la sociología
o, como mucho, desde la sociología de la
educación, y los que afectan a las perso-
nas y a los grupos desde la psiquiatría, la
psicología, y, en el mejor de los casos,
desde la psicología social y la psicología
de la educación. l,os arreglos paliativos o
mejoras -realizados por los trabajadores
sociales en el marco de los propios servi-
cios sociales- son de carácter asistenclal.
F,n tareas de planiflcaclón y gestión, de
reflexión e investigación cientítica cuen-
tan con la ayuda de profesionales de la
medicina, la psiquiatría, la psicología y, en
menor medida, de la sociología, formados
en las facultades universitarias. Rara-
mente se habla en esta orientación de
pedagogía y menos aún de Pedagogía So-
cial -aunque cada vez es más frecuente.
que lo educativo y lo pedagógico partici-
pen en el TrabaJo Social, incluso a la hora
de las denominaciones.

F.n esta orlcntación, siguen teniendo
todavía mucho peso, en el caso, por ejem-
plo, del tratamiento de menores en con-
tlicto, los antiguos modelos del positivis-
mo penal, de acuerdo con los cuales el
sujeto no tiene discernimiento debido a
sus carencias biopsicológicas, y se impo-
ne un tratamiento clínico, psico-psiquiá-
trlco o reeducativo y reformador, asilar y
«reformatorial», en general, muy riguroso,

(18) P I^F.RMOSO: Pedagogía Soc^al. Fundamentac(ón cfentíjfca. Barcclona, Hcrdcr, 1994;

t' EYhRHE.: F.duCaclón Socfal: canr/^os y perfiles. San Scbastián, Ibaeta PedaKoRía, 1 yy6.
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que aparta de la sociedad a estos sujetos
sin demasiadas garantías procesales.

Se tiende a pensar que los su jetos
excluldos o conflictivos son un porcenta-
je natural poco significativo y que, por
otro lado, puede asumirse y es, en gran
manera, inevitable, en una sociedad diná-
mica y de libre mercado. Por lo tanto,
estos individuos son considerados flecos
del sistema que, en su creatividad, el pro-
plo sistema irá solventando, y que pue-
den, si acaso, ser paliados por unos servi-
cios sociales de naturaleza, como hemos
dicho, básicamente asistencial.

ORIENTACIÓN FRANCÓFONA

La que podríamos Ilamar orlentación
jrancójorta ha ejercido notahles influen-
cias en varlos países europeos. Inicial-
mente, su tradición racionalista otorgó
una gran importancia al análisis politico y
sociológico del sistema escolar y de la
educación instituclonalizada, e hizo espe-
cial énfasls en el activismo pedagfigico, la
democratización de la enseñaru-.a, la edu-
cación cívica... primero a través de la lla-
mada «f:ducación Popular» y, más tarde,
mediante la «Animacíón Sociocultural».

De tradición racionalista e intelectua-
lista, los análisis políticos y sociolól,icos
han sido determinantes -la educacifin
como socialicación (Durkheim), la c.duca-
cián como reproducclón social (13ordieu
y Passeron)- en su desarrollo, y se ha
dado gran importancia y slgniflcación al
sistema escolar e institucional de la edu-
cación -Incluso cn su crítica, como en la
funclón ldeológlca de la escuela de
Althusser-, al activlsmo y dinamismo
pedagfigico -por la Influencia de la
Hscuela Nueva (Drecroly, Demolins,
Ferriére...)-, a la democratización de la

enseñanza (Freinet), aI no directivismo
educativo (Lobrot, Schneider, el Mayo del
G8), al crlticismo psicopedagógico de
Henri Wallon -inspirador de Deligny y sus
vagabundos effcaces de «l.a Grand
Cordada»-,'y etc. 7^do esto, se ha visto
reflejado en las concepciones y en la pra-
xis de lo que llamaríamos educaciór.
social cíe cuño francés.

F.sta educación soclal ha ido evolucio-
nando a lo largo del siglo xx desde plan-
teamientos benéficos y asistenciales de
orientaclón lilantrópica y pestaloz^ana a
enfoques más proteccionistas, psicoedu-
cativos y pedagógicos, lo que, a partir de
los años cuarentaL1, ha ido conformando
inidativas formativas, profesionales y aso-
ciativas, muy variadas, que van desde la
primera 1?scuela de F.ducadores de
Montesson (Montpellier-lbulouse-l.yon),
en 1)42, hasta la elaboraclón del primer
latatuto del liducador Social F.speciali-
zado o la creación de. la Asociación Nacio-
nal cfe i:ducadores de Jóvenes Inadap-
tados (ANt:,► i), que, en 1997, en Brescia
(ltalia), pasó a llamarse Asociación
Internacional dc «Educadores Sociales»
(nita).

I^s de destacar, en esta orientación, la
importanr3a concedida a la Animación
Sociocultural, heredera de la educacicín
popular y de) activismc^ educativo, que,
en el terreno de la formación, se concre-
tará cn los I.)iplomas dc l;stado de
Animador '1'écnico de la F:ducación
Popular y de la Juventud, en el Diploma
Univenitario de '1'e.cnologia, en su opclfin
Animación Social y Sociocultural, y en el
I:)iploma de Estado de Animación.

Podríamos dedr yue la orientación
francófona -junto con la germánica,
sobre todo últimamente- ha tenido una
notable repercusión cn la F.ducación/

(19) 1^. Dta.iGtvY: l.os vagabundas ejicaces. i3arcelona, Fstela, 1971.
(20) G. Vta^{s'rFC.ut: t.a jormactón del educudvr espedalfzado en Francia. Barcclona, Centm

dc F.studios Juridicos-Dcpartamcnto dc Justicia. Gcncralitat dc Catalunya, t989.
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Pedagogía Social en España, tanto en lo
instituclonal como en lo académico y pro-
fesional. Además, esta influencia se ha
hecho sentir especialmente en Portugal.

Dicho esto, soy de los que piensa que
la educaclón y, en concreto, la educación
social es una función de todos, una tarea
interdisclplinar, en la que, más cuando se
trata de analizar esta educación como
fenómeno que a la hora de hacer frente a
las diversas tareas de intervenclón, pue-
den y deben participar, en función de sus
competenclas, los diversos clentíficos y
profesionales de las clenclas sociales, ya
sean estos psicálogos, psico-pedagogos,
médicos, sociólogos, trabajadores socia-
les.... No obstante, entiendo que debe ser
la pedagogía -sobre todo desde la
Pedagogía Soclal- la que se ocupe de rea-
lizar la ingente labor de elaboraclón que
permita armonizar, organizar y orientar
una retlexión cientifica y de praxls que
sintetice y exprese de forma sincrética
-mediante una síntesis coherente y traba-
da- todo ese conjunto de elementos y fac-
tores socioculturales, socio-histórlcos,
políticos, soclológicos, pslcológicos, obje-
tivos, valores... que está implicado en la
educación social para, de ese modo, Ile-
varlo a la educaclón social práctica e inter-
ventora especitica de la pedagogía en
general y, sobre todo, de la Pedagogía
Social.

La pedagogía siempre fue ciencla o
disclplina cientifica de «acarreo», depen-
diente en algunos aspectos de otras cien-
cias diagnósticas, o más diagnósticas que
ella. Una de las caracteristicas de la peda-
gogia es que está obligada -con la com-
plejidad que ello implica- a tener en
cuenta los Rnes, objetivos o valores a
alcanzar en su praxis, muchas veces perte-
necientes estos a concepciones filosóti-
cas, socloculturales, antropológicas, polí-
ticas, o concretadas en leyes, tratados,
convenios lnternacionales, etc. Esa
Mischung, esa mezcla, esa síntesls con-

ceptual y reflexiva coherente y, en la
medida de lo posible, unitaria, que armo-
nice y oriente la praxis en las instituclo-
nes, los grupos y los sujetos en una comu-
nidad con más o menos problemas y con-
flictos debe aportarla la pedagogía y, más
en concreto, la Pedagogía Social en sus
ámbítos específlcos.

Hasta ahora, quienes más rigurosa-
mente han realizado estas tareas han sido,
a mi modo de ver, los centroeuropeos,
perteneclentes a la que hemos dado en
llamar corriente germana, lncluso por lo
que respecta a los temas de formaclón
pollvalente.

LA EDUCACIÓN/PEDAGOGÍA SOCIAL

EN ESPAIVA

En efecto, las orientaciones francófona y
germánica han ejercido, como hemos
dicho, una notable infiuencla en las con-
cepciones de la pedagogia/educación so-
clal en España, tanto en lo instltucional
como en lo académico y profesional. Por
lo demás, la integración europea -que
implica, a su vez, una integraclón econó-
mica y política, amén de una mayor
comunicación asoclativa y profesional,
académica y científica- está favoreciendo
una mayor homogenelzación conceptual,
formativa y profeslonal de la educaclón
social. Aunque esto, no deberfa de ningún
modo cercenar los planteamientos e lni-
clativas autóctonos en lo que afecta a las
políticas soclales y a la atención a las iden-
tidades y a las diversidades culturales y
nacionales.

Desde que, a tinales de los años se-
senta, comenzaran a formarse, con el
apoyo de la Diputación de Barcelona, los
que entonces eran denominados como
«educadores especlalizados» y se constitu-
yera, desde el punto de vlsta profesional,
en 1972, y también en Barcelona, una
Asoclaclón de Educadores Especializados,
se ha producldo la creaclón de la
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Diplomatura en Educación Soclal (R.D.
1420/1991, de 30 de agosto; soE del 10
de octubre) y su posterior desarrollo en
las universidades españolas -que incluyó
la creación de itinerarios y títulos propios
en Pedagogía Social-, y se han multiplica-
do las iniciativas académicas y profesiona-
les que toman como referencla la educa-
ción social.

Así, la denominaclón disclplinar de
«Pedagogía Social» aparece en todos los
planes de estudlos de Pedagogía o de
Ciencias de la Educación, y son numero-
sos los libros y publicaciones en los que
desde hace al menos diez años aparece
este rótulo. lzambién es clerto que la s1PS,
la Socledad Iberoamerlcana de Pedagogía
Soclal, ha tenido, desde su fundaclón en
septiembre de 2000Z', un desarrollo es-
pectacular no sólo en España, slno tam-
bién en I.atinoamérlca22, y que la creación
de los estudios de Dlplomado en Edu-
cacián Social, en los que el peso de la
Pedagogia Soclal es en general significati-
vo, no ha sido un paso menos lmportante.

Esta vitalidad ha dado lugar a la exis-
tencla de asoclaciones profesionales en
todas las comunidades autónomas, y la
aparlción de los primeros Colegios Pro-
fesionales de Educadores y Educadoras
Sociales en Cataluña, -Galicia, Islas Balea-
res y Madrld... A todo esto se añade la cre-
aclón, en 2000, de la iniclalmente llamada
Socledad Ibérica de Pedagogía Soclal, que
adoptó como órgano de expresión la
Revista Interuniversitaria de Pedagogía

Social, cuyo prlmer volumen fue editado
en junio de 1986. A comienzos de este
año -y de acuerdo con lo que se aproba-
ra en Salamanca- pasó a llamarse «Socie-
dad IberoamerIcana de Pedagogía Social»
y ha sido en Santiago de Chile (8-10 de
noviembre 2004), con motivo del Prlmer
Congreso Iberoamérlcano de Pedagogí^
Soclal y el xIX Seminario Interuniversita-
rlo de Pedagogía Social, donde, por pri-
mera vez, se explicitó y desplegó de una
manera concreta esta nueva vertiente ibe-
roamerlcana.

No obstante, queda mucho camino
por recorrer, sobre todo desde el punto
de vista cientítico y profesional.

IA PEDAGOGÍA/EDUCACIÓN SOCIAL

EN LA ESCUELA

Hasta hace poco, cuando se habiaba de
educaclón se pensaba, en líneas genera-
les, en la escuela y la pedagogía era prefe-
rentemente escolar. A la educación social
se la llamaba, sospechosamente, e ideoló-
gicamente sin duda, «educación infor-
mab, «educación no formal», «no regla-
da», es decir, se le aplicaban términos que
expresaban conceptos negativos y, posi-
blemente. despecdvos. l.a educaclón y la
pedagogía auténticas eran las referldas al
slstema escolar.

Se ha supuesto que la escuela ha de
servlr, entre otras cosas, para la «inserción
de los su)etos en la sociedad y suplir a la
familia, durante el tiempo de permanen-

(21) «Sociedad Ibérica de Pedagogía Social», en f'hdagog{a Svclal. Revls^u lnterun/t^ers/tqriu,
S, 2(2000), pp. 319-327. F.n 2004, la siPS ha pasado a llamarse Sacicdad Iberoamcricana dc
Pedagogía Soclal.

(22) EI éxito y la calidad del 1 Congreso Ibemamericano de 1'edagogía Sc^cial y el xxn

Seminarlo Interuniversitario de Pedagagía Social, celebradas en Santiago de Chile, 8-]0 de
noviembre 2004, reaflrman esta tcndencia cxpansiva. No deJa de ser significativo yue, par pri-
mera ve^, yue yo sepa, se celebra un congreso conjunto y de Pedagogía allende el mar, en cl qur

participaron más de SO españoles, unos 15 portugueses, y representantes de prácticamente
todos las países latinoamericanos, cntre los cuales, 1ógicamentc, había un amplio númem dc
compañeros chilenos.
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cia en la misma, en el control conductual
y disciplinar»Z3.

En realidad, y como no podía ser
menos, las funciones y los fines de la
escolarización coinciden, en general, con
los fines generales atrIbuibles a la educa-
ción sociaL Lo que pasa es que la escuela
se ha especializado y ha insistido en la
difusión del conocimiento y en la búsque-
da de la «apropiaclón de la cultura» por
parte de los sujetos, y ésta especialización
y prloridad se ha impuesto al resto de las
poslbles funciones, tines y tareas, relativas
a la socialización, el desarrollo de la per-
sonalidad o la ldentidad de los sujetos
hasta el punto de casi anular la identidad
de los sujetos. La escuela, en una especle
de sinécdoque, ha venido a asumir como
única y exclusiva la que era sólo una de
sus funclones: ser «agenctaN distribufdo-
ra de conocirn.iento14.

A1 plantear el tema de las relaciones
de la escuela con la educación soclal, nos
obligamos de algún modo a referlrnos a
un determinado concepto de educación
social, del objeto o de las funciones de la
misma, en cierto modo diferente o com-
plementario, o acaso «suplementario»,
del objeto o de las funciones de la escue-
la o del sistema escolar. No es esta una
cuestifin banal y habría que plantear dos
posihilidades:

•(,^ue, en realidad, la educadón so-
cial sea básicamente una educación
escolar o propia de una escuela
extensa e intensa, que transmita
conocimientos culturales o una
cultura amplia en general, con la

que luego el sujeto, así posibilita-
do, desarrollaría, si las cosas se
hacen bien, todas sus posibilidades
y decisiones sociales, éticas, etc.
Según esto, el educador social tra-
taría de transmitir contenidos de
lengua, tecnología, arte, cultura
etc. con la «intencionalidad de pro-
ducir efectos de socialización (inte-
gración, adaptación...) en el suje-
to»ZS. F.l sujeto realizaría el trabajo
de adquisición y apropiaclón de los
contenidos reclbidos. La figura del
educador soclal sería una especie
de evolución de la del maestro. l.a
educación social sería la promo-
ción social del individuo concreto
en el marco del derecho a la educa-
ción, inserto en las leyes del siste-
ma educativo. '1'odo ello, en el sen-
tido spenceriano1G.

• Que la educación social sea algo,
en parte, distinto de la escuela,
algo específico, con unos cometi-
dos relativamente diferente de los
de la escuela, basados, sobre todo,
en la instrucción. A la educación
social competería la socializacifin o
integración de los sujetos, su desa-
rrollo grupal, ético, moral, conduc-
tual, etc. Aunque esta posición es, a
decir de algunos, psicologizante,
higienista, moralizadora y pestaloz-
ziana. l.a educaclón social sería un
servicio social, una ayuda, una tera-
pia, un derecho acaso, pero inserto
en las leyes de servicios sociales. I.a
misma escuela y la enseñanza se
utilizarían sobre todo para csos

(23) I. GIMF.NO: /.a educaclón obHgatorta: st^ sentldo educaNuo y social. Madricl,
Morata, l y99, p. 21.

(24) Ibtdenl, p.107.
(25) V. NúÑFí; 'i' PIANAti: «l,a ec{ucación Social Especializada. Historia y perspectivas: una pm-

pucsta mctodológica», c:n A. N1:TkUS: /^edagogía Sodal. 13arcrlona. Aricl, 1997, pp. 104-129.
(2G) V. Ní^Ñt:^.: I'edagvgra Svcla/: cartas para navegar en e/ Nuecro M!!enlo. Bucnos Aina,

Santillana. 1^^9.
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fines. Sin embargo, algunos consi-
deran que este tipo de educación
soclal en la escuela sería una espe-
cie de dispositivo de control moral
y social que mantendría y legitima-
ría la condición menesterosa de los
sujetosZ'.

A mi entender, no es posible una dis-
tinción de fondo entre educación escolar
y educaclón soclal, como no la hay, en
este sentido, entre educaclón en general y
educación soclal, e, incluso, resulta com-
pleja la disttnción funclonal y didáctica de
la misma. 1^mbién es arriesgado distin-
guir entre educación individual y comuni-
tarla, de la misma forma que tampoco
debería existir una separaclón tan radical
entre la comunidad y la escuela. Yero
estamos obligados por la misma naturale-
za de nuestro discurso, por didáctica
expositiva y por la lábil diferenciaclón
epistemológica que sustenta a la educa-
ción sodal y a la misma Pedagogía Social,
a estas dlstinclones funcionales y didácti-
cas, que no dejan de ser matizaclones más
o menos accidentales que nos parecen
suticlentes para asentar sobre ellas el dis-
curso o la naturaleza de lo que entende-
mos por educadón social y por su praxis.

F.n el prlmer supuesto, el educador
social sería una especie de maestro exten-
so, lo que implica adoptar una posicitin
positivista e«ilustrada», adobada con un
clerto subjetivismo y relativlsmo postmo-
derno que la hace sumamente atractiva.
Sólo parecc posible la enseñanza de la
cultura o de los contenidos, estrategias,
modos, usos, hábitos de higiene... que
posibilitan yue el sujeto -cualquier suje-
to- asuma los canales de la cultura de su
época o se lntegre en ellos. Se hablaría c1e
un educador-maestro o docente yue
transmitiría, no sin esfuer^o y disciplina, a
un sujeto, no al grupo, cómo cncontrar

(27) Ibldem, pp. 72 y ss.

nuevas maneras de vincularse a lo social,
si quiere, claro (voluntad, interés...) y sl
puede (libertad, justicia, capacidad, posi-
bilidades...).

Resulta evidente que et discurso de
los servicios sociales, de lo socio-psico-
pedagógico puede asentarse en conslde-
r•dciones morales más o menos pacatas o
en planteamientos filantrópicos más o
menos pestalozzianos, pero puede tam-
bién basarse en posiciones hermenéutico-
dialécticas o críticas, el discurso de los
derechos humanos, el derecho y las leyes
democráticos, y las características psicoló-
gicas y soclolágicas de los Individuos y los
grupos.

l.as contradicciones pueden aparecer
en cualquier discurso, tanto en uno de
corte posltivlsta con aditamentos estruc-
turalistas o constructivlstas, como en uno
de corte jurídico, psico-ético o psico-
socio-terapéutico con complementos crí-
ticos o dialécticos. A muchos de los que
andamos en estos asuntos nos hastían
con frecuencla las maneras merengues o
acarameladas y, a veces, mórbidas del
«asistencialismo» higienista y carltativo.
Lo que pasa es que hay que hacer algo
con el que, en un primer momento, no
yuiere o, mejor, no puede entrar en los
pagos normalizados de la época. Y esto
nos llevará casi irremediablemente a los
despreciables lugares intermedios y mati-
zados donde no parece suficiente la lógi-
ca del discurso puro o fuerte y donde, a
mi entender, sienta sus reales la «pcrver-
sión» epistemológica y conceptual propia
de la Pedagogía Social.

Nar todo ello, preferiría no contrapo-
ner la educacián social entendida como
transmislón de «contenidos» del patrimc^-
nio cultural amplio o cn tan[o scxialización
e integración dc los individuos en la socie-
dad de su época. F.ntiendo yue lo primero
es una parte o estrategia de lo segunclo y
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que no existe ninguna oposlción entre
ambas posiclones.

Con sujetos y grupos con problemas
se debe hacer, siempre que se pueda,
tanto lo uno, como lo otro, al tiempo que
se trata de no llegar al control social o a
troquelar a los sujetos en su situaclón
dependiente. éQuién puede asegurar que
la transmisión de bienes culturales, cono-
cimientos, «contenidos» del patrimonío
cultural amplio no pueda servir para el
control social y moral o para la burda
reproduccián social?

La cuestión, a mi entender, no es tanto
si Spencer o Pestalozzi, si Durkhelm o
Weber, sino cómo proteger los derechos
de los ciudadanos menores a ser educados
también soclalmente en una socledad de
capitalismo avanzado, en transformación
por la fuer^a de la globalizaclón socio-eco-
nómica, del conocimiento y de la informa-
ción cuando nos encontramos, por e)em-
plo, con menores excluidos, en diflcultad
social o, incluso, conflictivos. También ltay
que tener en cuenta que no todos los luga-
res están en la misma fase de desarrollo 0
en la misma sltuación en relación con la
globalizacián y, en muchos, la escuela
sigue slendo la agencla más relevante de
soclalización y educación -zonas de mon-
taña2", países en vías de desarrollo, etc.

For otra parte, dada la complejidad
social de los problemas y las dificultades

que se plantean a la hora de resolverlos,
así como la Insuficiencla de la agencias tra-
dicionales, familia y escuela, estoy de
acuerdo en romper el muro que se ha
levantado con cierta complacencla entre
los entornos escolares y no escolares y
empezar a experlmentar modos flexibles
de trabajo conJuntoZV.

En este sentido, tiene gran interés la
propuesta del «Libro Verde» del 1^tEC: Una
educación de calidad para todos y entre
todos. Propuestas para el debate30, que
indica la necesidad de garantizar la presen-
cla en la escuela de otros profesionales del
ámbito socioeducativo, como los educado-
res sociales3'. Ésta es una cuestión que se
viene formulando y reivlndicando desde
hace tiempo, ya que, dada la situaclón de
la escuela en nuestra comple)a sociedad;Z,
se considera impresclndible.

La vlolencia que se manifiesta en las
instituciones escolares, y de la que son
protagonistas adolescentes y Jóvenes, no
puede ni debe permanecer al margen de
este quehacer educativo-social. Esto es
debido, en parte, a la necesidad de una
apertura que permita una comprensión
más global de estos hechos en una socie-
dad sometida a rápldas transformaciones,
cuyo remedo educativo no puede encon-
trarse, en pleno proceso de expansián de
la revolución ctentítico-técnica y de de-
mocratización de la educación, ni siquie-

(28) J. A. C,^R^nF: F.ducaclón y desarrollo comunltarto en la Galfcla rural.• reahdades y pros-

pectiva en la zonas de montaña. Documento policopiado. Santiago de Compostela, Facultad de

F.ctucación, 2001.
(29) J. 1,. At-V^7.: «Rompiendo el distanciamiento entre la familia y la escuela», en Cultura y

Bducaclón, 16, (1999), p. 63-83.
(30) M^NISTF.RIO DE F.DUCAC^ÓN: Una educación de calidad para todos y entre todos.

Propuestas para el debate

(3l) lbtdem, p. 57.
(32) J. ORTEGA Es7^a^rv: «Educación Social. Realidades y desafios», en Cuadernos de

Pedagogía, 321, febcero (2003), pp. 52- 54. Idem: «La escuela como plataforma de integración.
La cducación social y la escuela ante los desafíos de una sociedad en transformación (violencia,
racismo, globalización...)», en V. NúrvEZ (coord.): La educactón en tlempos de Incertldumbre:
las apuestas de la Redagogía Social. 13arcelona, Gedisa, 2002, pp. l 13-155.
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ra en la educación permanente o en el
presagio de la «ciudad educativa» pro-
puesta en 1972 por Edgard Faure; pero
también, a la importancia de ofrecer alter-
nativas que permitan repensar la educa-
ción, su praxis y sus instituclones, y refor-
mular sus estructuras e intervenciones, ya
que ésta es una de las exigencia de la
nueva sociedad multimediática, en la que
migraciones y redes trastocan los tiempos
y espaclos convenclonales de la educación
y, con ellos, la concepclón que se tiene de
ella y de las instituciones escolares.

De acuerdo con este esfuerao por
conceptuar de nuevo la educación, se
sugiere una educación que abarque toda
la vida y todos los ámbitos de la sociedad,
que retorne a«lo» social y se reinvente
como una «Educación Social» orientada a
la integración y la convivencla que concl-
be la «escuela» como una ins[ancla más en
el cont^nuum educativo en el yue están
inmersas tanto las personas, como las
comunidad, pues los procesos c1e educa-
ción a lo largo de toda la vida no pueden
abordarse desde la excluslva lógica esro-
lar", que tiende a hacer del mundo y de
la vtda un aularlo.

l.a educacifin a lo largo de la vida es
un cont^nuum que abarca toda la vida de1
hombre, desde que nace hasta que
muere. No sólo es un espaclo total, global
y vital, sino también un constructv con-
ceptual que transciende una concepción
c1e la educación limitada en el tiempo y el
espaclo que, al menos desde la Ilustra-
cián, se enmarcaba en el ámhito institu-
cional de la escuela.

Si tenemos en cuenta, por eJemplo,
un hecho como la violencia en las escue-
las yue, en principio, parece poner de

manitiesto la necesidad de contemplar la
educación soclal y a sus profesionales en
las mismas. Resulta lógico plantear que ha
de revisarse el concepto de escuela y el
papel que ésta desempeña en el marco de
«la educación a lo largo de la vida» como
condición del desarrollo armonioso de la
persona en la convivencia con la comuni-
dad que le rodea. La escuela ha de servir
a la integraclón de la inmigración y de los
colectivos Infantiles y Juveniles en contlic-
to. Es necesario proponer una escuela
que no se interese sólo por la mera trans-
mislón de conocimientos, una escuela
que se preocupe también por la educa-
ción soclal que posibillta la convivencia
abierta y global en el ámbito de la nueva
sociedad de la comunicación y la informa-
ción.

IIay yue salir del exclusivo modelo
centrado en la cscuela y«articular canales
de cooperación entre todos los otros con-
textos»'a -la familia, el mal llamado «no
formal» y el entorno. l.a escuela, una vez
más, ha de lnsistir en salir al encuentro de
otros ámbitos educativos'S.

}:n una Institudón escolar, que debe
atender múltiples demandas, la ligura
mediadora del educador soclal pucde
desempeñar un importante y Irascenden-
tal cometido, y, con su presencla, facilitar
la lntegracifin de distintos entornos edu-
cativos y aproximar sus respectivos prca-
yectos formaNvos y las influencias peda-
gógicas yue provienen de ctifercntcs
ambientes. Yor otra parte, además de las
tareas de mediación, su dcsempeño pro-
fesional podrá proyectarse hacia campos
más especíticos, como la educación fami-
liar, la atención a problemas de protec-
ción y conflicto cn la infancia, la transi-

(3i) R. A1.oNSO MA'fUKANA: «Nucvo contrato cducativc^: cambio social y cambio institucional•,
en (^arcía Carrasco (coord.): h'ducactón de Adultos. Barcclona, Aricl, 1997, p. 165.

(34) J. 1.. ÁIVnRt:'L: «Rompiendo ci ctistanciamiento ^ntrc la tamilia y la cscucla-, cn Cctlfurq y

F.ducacrón, 1G, (1999), pp. (i:^-83.
( i5) P IwCASA: humllfas y esatelas. C.'amtnos de !a crr/c^►rlactón educatluu. Madrid, Visor, 1997.
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ción de la escuela a la vida activa, la coor-
dinación de los temas transversales, etc.
Imaginamos un educador que trabaja en
equipo con el profesorado, yue se res-
ponsabiliza de optimizar los recursos
socioeducativos de la comunidad en un
plan estratégico que pretende lograr el
máximo bienestar infantil y juvenil, y el
reequilibrlo de los contextos en los que
niños y jóvenes se desarrollan. Al Rn y al
cabo, lo que sucede en esos ámbitos tam-
bién es producto de procesos macro-
estructurales, por lo que resultaría poco
realista atribuir a la escuela en exclusiva la
responsabilidad de la tarea educativa.

De hecho, es impensable una escuela
que, por sí sola, sea capaz de lograr la
integración y la convivencia en el marco
de una sociedad cada vez más globalizada
y compleja. Conoclda la realidad, aún
siendo ésta una pretensión encomiable,
es poco factible. De igual modo, es inge-
nua pensar que la Educaclón Social, en su
actual conformación, pueda ser el bálsa-
mo de t3erabrás que todo lo cura, como
diría Don Quijote.
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