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Quizds sea el ambito de 1a Pedago-
giaSocial uno delos que mas virtualidades
y esperanzas genera hoy en el contexto
educacional. Y no se escapa a nadie que
una de las causas de este hecho es debido,
en gran medida, a las promesas profesio-
nales que encierra. La bibliografia al res-
pecto, aunque repetitiva y optimista, co-
mienza a ser presentativa de esta situa-
cion: el analisis de 1a literatura existente
al respecto manifiesta una especial sensi-
bilidad cuyo dato mds indicador es la
confianzaeneste campo pedagdgicocuya
expansion es inevitable. No seré yo quien
discutaesta confianza toda vez que, en su
momento (1), aposté por la necesidad de
profundizar en él. Pero si se ha de ser
sincero la cuestién no es tan meridiana
como pudiera parecer por mucho que
tales afirmaciones den por sentada una
situacién. Sin pretender hacer el papel de
abogado del diablo yo dirfa que nos en-

(1) EnlapresentaciéndelaRevista de Pedago-
gia Social afirmé, con carécter general y
refiriéndome al contexto pedagdgico pre-
ocupado por su desarrollo que «los riesgos
del cambio son grandes pero los de la tar-
danza afin son mayores». En J. SAEZ “La
Pedagogia Social en Espafia: sugerencias
para la reflexién”, n® 1, pp. 7-22.

contramos en una verdadera ceremonia
delaconfusion. Basta trascenderel 4mbi-
to de lo formal y burocrético para,
adentrandonos en lo personal, vivenciar
el cimulo de insuficiencias, contradic-
ciones, ambigiiedades, escepticismos,
perplejidades...que rodean a las personas
que se "preocupan” de €l.

En lo que sigue trataré de mostrar
esta situacién presentando algunos de
aquellos factores que estdn impidiendo
un verdadero desarrollo profesional al-
rededor de 1a Pedagogia Social.

«El anélisis que hace Bryan Wilson
de los aspectos expresivos y personales
de la ensefianza nos ayuda a entender por
qué es tandificil la prosecucion del desa-
rrollo profesional en la ensefianza, esto
es, ser capaces de presentarnos anosotros
mismos como expertos y competentes.
Noes sorprendente, alaluz del andlisisde
Wilson sobre 1as dimensiones expresivas
delaensefianza, que laeducacion seauna
actividad ansi6gena. Sefiala, por ejem-
plo,ladifusividad delas tareas del educa-
dor, su falta de delimitacion, ola carencia
de una cierta seguridad de que se esld
logrando algo». (OLSON, 1987:108).

1. La Pedagogia Social como disci-
plina.
Esevidente quelaPedagogia Social
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(2) tiende a constituir un cuerpo discipli-
nar como campo de conocimiento y prac-
tica educativa que es. La primera re-
flexi6n inexcusable que se plantea ante
este tipo de cuestiones es ;cual es su
objeto de estudio y de investigacién?

~ Preguntarse por el objeto de laPedagogia

60

Social es intentar aclarar el campo de
actuacion de la misma. Asfla revisién de
nuestra literatura pedagégica nos permi-
tirfa definir, con més o menos precision,
el objeto al que tiende este dmbito disci-
plinar. Si se nos permite, la definicién
podriaquedarde estamanera: LaPedago-
gia Social tiene como objetolaeducacién
enun contexto mas bien extraescolar (edu-
cacionno formal),enelque diversidadde
sujetos y diversidad de situaciones nece-
sitan apoyo pedagdégico para su desarro-
llo personal y social. De este modo plan-
teado puede sistematizarse l1a estructura
de nuestra disciplina. Debe constar de:

1) marcos tedricos capaces de des-
cribir, analizar, comprender y orientar las
précticas educativas.

Quiz4, en estos momentos de discusién ad-
ministrativa sobre planes de estudio, no sea
muy pertinente hacer la siguiente matiza-
cion. La expresion terminolégica “Pedago-
gia Social” es tautolégica ya que toda Peda-
gogia es social. El adjetivo “social” no
diferencia a esta disciplina con respecto a
otras de caracter educativo. Lo mismo ocu-
rre con la expresion “educador social”. Es
cierto que, en acuerdo comin, sabemos la
cobertura que dicha terminologia encierra
pero esto no es suficiente, epistemo-l6gica-
mente hablando, aparte de que no se dismi-
nuye el nivel de confusién. Las expresiones
anglosajonas “Community Education” (Edu-
cacién comunitaria) o Pedagogia Comuni-
taria me parecen més adecuadas en tanto
que reflejan con més diferenciacién el espa-
cio de intervencién del que se ocupan.

2) Un conjunto de métodos, estrate-
glas'y procedimientos para crear y propi-
ciar condiciones y entornos educativos:

- Desde el disefio de programas al de-
sarrollo y evaluacion de los mismos.
- Formacion de profesionales, etc....

3) Estrategiasde investigacidnpara
elaborar conocimientos propios.

Aparte de que, por supuesto, como
tal disciplina debe estar abierta y relacio-
narse conotras disciplinas auxiliares (Teo-
ria Curricular, Sociologia, Antropolo-
gia...).

Cumple estos requisitos la Peda-
gogia Social? Evidentemente como dis-
ciplina joven que es le queda mucho por
andar aunque no hay que negar que va
haciendo camino. Un camino que no po-
cas veces no estd exento de errores, ambi-
giiedades y contradicciones. Sefialo algu-
nos como 1os que a mi juicio, y
argumentadamente, dificultan el desarro-
Ho de 1a Pedagogia Social y su vocacion
profesionalizadora.

I1. La Pedagogia Tecnol6gica no es
Pedagogia Social.

No es mi intencién hacer historia de
la pedagogfa espafiola en los afios que
postceden a la transicion. Lo que sf es
evidente es que, por diversas razones
(oposicion al modelo metafisico de la
educacién imperante en etapas anterio-
res, rechazo de 1a vieja filosofia de caric-
ter tomista, aceptacion de los principios
cientificos que se reclaman de las cien-
cias naturales...), llega a tomar cuerpo en
nuestro pafs el modelo cientifistay tecno-
16gicodelaeducacion justamente cuando
este modelo comienza a ser revisado y
puesto en cuestién internacionalmente.
Algunas generaciones han sido “sociali-
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zadas” de acuerdo con los principios que
defiende (concepcién conductista del
hombre y del aprendizaje que sufre,
racionalismo critico en la pretension
metodol6gica para la obtencién de cono-
cimiento y construccién de teorias... en
general, deseo de conducirlas cienciasde
1a educacién al mismo nivel de
cientificidad -y por tanto de especializa-
cién- que otras ciencias naturales e inclu-
so sociales...) y ello se patentiza en la
literatura pedagégica publicada. Ahora
bien, ;qué es lo que sostiene el edificio
tecnolégico? Un andlisis detenido de sus
principios y supuestos permitc ilustrar
una fuerte contradiccién: poruna parte, la
persistencia del modelo tecnocratico de-
bido alas promesas de profesionalizacion
(especializacion que favorece 1a creacion
de expertos en educacién) y por otra el
soporte epistemolégico que configuraesta
plataforma que imposibilita se aplica-
cién. Argumentemos este punto progre-
sivamente de modo tal que pueda enten-
derse tal contradiccion.

I1.1. Algunas caracterizaciones del
modelo tecnoldgico.

Destaco las mds significativas en
relacién al objeto de nuestro trabajo. Con-
sideracién de la realidad educativa como
una realidad natural y externa al los
sujetos que la protagonizan (GIROUX,
1980: 337) de modo tal que el estudio del
fenémeno educativo puede lograr un tipo
de conocimiento cientifico que se carac-
teriza por ser fundamentalmente objeti-
vo, observable y cuantificable (GIROUX,
1980: 339); construccién de proposicio-
nes y enunciados que expresan las rela-
ciones existentes entre las distintas varia-
bles en los procesos educativos tal y
como defienden las ciencias empirico-

analfticas: ciencias que mantienen la
creencia de que el mundo social existe
como un sistema en el que las variables
que lo componen se constituyen en par-
tes, diversas y analiticamente separables,
lo que permite que sean estudiadas, inde-
pendientemente, las unas de las otras, lo
que convierte a la educacion en un siste-
ma de variables especificas que pueden
medirse independientemente de 10s otros
elementos del sistema (BURRELL vy
MORGAN, 1979); 10 causal es utilizado,
en este sentido, para definirlasrelaciones
entre las variables empiricas que pueden
ser aplicadas o manipuladas para produ-
cir resultados que pueden predecirse bajo
condiciones: es decir, los resultados dis-
ponibles tras la aplicacién de una
metodologia precisa y positiva pueden ir
configurando un tipo de explicaciones
formuladas unas veces en asociacion
correlacional de variables (por ejemplo,
la actitud del profesor en relacion al ren-
dimiento de los alumnos) y, en otros,
estas explicaciones podrian establecer
conexiones causales. Los encontramos
conlanocionde causalidad defendida por
este modelo: “Si X acaece, entonces Y
serd el efecto resultante”. Esta tendencia
a formalizar el conocimiento educativo
tiene su correlato en la bisqueda de leyes
en educacién a través del desarrollo y
aplicacion de modelos axiomdticos en
este terreno de conocimiento (SLACK,
1983; PUTNAM, 1983:42).

Algunas conclusiones se despren-
den de esta argumentacion.

1? Las variables son unidades “‘compa-
rables”, independiente y depen-
dientemente, al objeto de identificar
como unas influyen enlas otras. Pero
Jesto es asi?; ;jpueden compararse
estas variables? Eneste contexto edu-
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cativo este hecho procede de conside-
rar, aprioristicamente, que la realidad
educativa, por objetiva que es, tam-
bién es fragmentable (SCHEUERL,
1984:85). ;Pero c6mo separar actitu-
des, emociones, sentimientos, moti-
vaciones, autoestimas...?

2% Se supone que la comparacién y la
manipulacion de algunas de estas va-
riables aisladas pueden producirefec-
tos sobre las otras variables aisladas.

3* La comprobacién de estas relaciones
entre variables tiene como fin dltimo
confirmar o falsear hipétesis en rela-
cion al desarrollo y crecimiento de la
teoria. De este modo puede entender-
se que el modelo cientifico en peda-
gogfa organice y reorganice 1os con-
ceptos sobre educacion y ensefianza
segdn las variables especificas para
que puedan ser medidas de modo
especifico y concreto. ; Su consecuen-
cia? Se espera que la precision en la
definicion de las variables y la fiabi-
lidad de las medidas contribuya al
esclarecimiento, laextensiényel cre-
cimiento de la teorfa educativa.

1.2 Lateoriatecnolégica enPedago-
gia Social.

Preguntarse por el papel de la teorfa
en el modelo tecnolégico de 1a educacion
€s muy pertinente si se pretende, desde
esta plataforma, hacer Pedagogia Social,
habida cuenta la vocacién profesio-
nalizadora de esta disciplina: ello supone
escrutar las relaciones existentes entre la
teorfa y la praxis tal y como es planteada
en este modelo. Si se siguen los andlisis
anteriores podrd evidenciarse la imposi-
bilidad del tecnocratismo para responsa-
bilizarse con coherencia de una interven-
cion en la praxis.

La teorfa en el paradigma racional-
tecnolégico tiene que ser universal
(POPKEWITZ, 1980:336) habida cuenta
la metodologia seguida parala obtencién
de conocimiento. La universalidad, la
bisqueda de leyes, supone que dicha teo-
rfa no puede estar circunscrita:

- i a un contexto especifico

- nialascircunstancias existentesen el
momento en que se lleva a efecto la
formulacién de generalizaciones
(PUTNAM, 1983:40).

Lateorfatiene que seraplicable aun
amplio rango de circunstancias. El punto
de referencia, en este sentido, es 1a creen-
cia en que la axiomdtica es la teorfa mas
desarrollada; esla plataforma mds segura
paralaconsecucién de conocimiento ver-
dadero y riguroso puesto que estd provis-
tade un conjunto de principios y reglas de
inferencia a las que se puede llegar por
deduccién y, por tanto, facilitardn la des-
cripci6n de las variables intervinientes en
los procesos de educacién (PEREZ
GOMEZ, 1978).

Tal concepcion de lateoriaconlleva
y proporciona:

- conlleva que estos principios basicos
0 axiomas sean abstractos y descon-
textualizados

- proporcionaunapredicciéndelacon-
ducta bajo ciertas condiciones. La
teorfa educativa busca no solo descri-
bir sino también prescribir.

La teoria, pues, es generadora de
conocimiento prescriptivo relativo a lo
que deberia hacerse para ser eficaces. La
teoria, en la racionalidad cientifico-tec-
nolégica, formula, através de enunciados
y proposiciones, propuestas que han de
ser llevadas a efecto por los profesores si
quieren ser “eficaces” y “expertos”, es
decir tecn6logos de 1a educacion.
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Ahora bien, con la universalidad
estd aseguradaunacienciaeducativaneu-
tra y desinteresada; pero ;es posible una
ciencia libre de valores?; ;qué tipo de
expertos se alcanzan siguiendo los presu-
puestos de este modelo?; ;qué profesio-
nales se preparan bajo los principios de la
racionalidad técnica?

11.3. Algunas precisiones.

Los filésofos de 1a ciencia comien-
zan a interesarse por la educacién
extrapolando a este campo los supuestos
y la metodologfa de 1a ciencia; ¢l conoci-
miento es, enadelante, 1a fuente adecuada
de 1a teorfa de 1a educacion y ésta ha de
tener su basamento en la experimenta-
cién: s6lo las cuestiones que pueden ser
respondidas racionalmente siguiendo los
métodos empiricos de verificacién son
aquellas dignas de ser consideradas. La
16gica cientifica que pretendio superar a
la afieja metafisica acab6 convirtiéndose
en la “forma laica de legitimacién del
Siglo XX (VAN MAREN, 1986:74). Es
decir, en otra metafisica.

Recojo a continuacion dos contun-
dentes argumentaciones en contra de la
racionalidad cientifica en pedagogia.

Haciendo un andlisis de los presu-
puestos de la plataforma cientifica
SLACK piensa que lateoria educativaha
acabado “por ahogarse a simisma”. Y da
sOlidas razones en tomo a esta afirma-
cion. Su pretension de ser cientifica, a
través del control y laexperimentacion, la
conduce a la universalidad y a la
descontextualizacion por mucho que se
afirme lo contrario. Pero si esta teorfa es
universal no es de lo particular y, por
ende, no puede actuar sobre contextos
concretos, sociales, de educacion. Salvo
que se ‘“presione a la praxis”

(HABERMAS, 1982) o que se piense que
tal teoria caracterizada por el rigor y la
contradicciénpueda“moldearse” y “‘adap-
tarse”, como la colcha ala cama, al 4mbi-
to donde se pretende intervenir.

Pero el andlisis va mds lejos ya que
silateorfa cientificalograratalesleyes no
podria pensarse en otras teorfas de la
educaci6n ya que, a Juicio de SLACK
(1983) se habrfa conseguido aquella que
€s inica y posible, todavia no alcanzada:
Ia teorfa cientifica, universal, ;GENE-
RAL?, delaeducacion. Las teorfas tecno-
16gicas no pueden aplicarla prictica por-
que sonuniversales y extrafias a ella: este
planteamiento “explicaria, en gran medi-
da, Ia imposibilidad de aterrizaje de este
tipo de teorfas” (1983:119).

Perolaeducaciéonno esunatécnica,
sino una practica. Esta es, en el modelo
tecnolégico, el objeto de 1a teorfa no su
presupuesto. Por eso es més bien una
teorizacion sobre la educacién que una
teorizacion desde la practica (endonde se
exige la participacion y el compromiso).
En tanto que la teoria pedagégica no se
pregunte también porlas condiciones his-
térico-sociales del conjunto de hechos
educativos que estudiamos se incapacita
para dar raz6n de la praxis aunque inter-
vengaenella. Es en este sentido en que la
teorfa cientificase convierte enunateoria
instrumental. En la medida en que en la
ciencia de 1a educacién no s6lo existen
hechos para describir sino que se trata
también de una ciencia analitico-causal-
teleoldgica o tecnoldgica, se patentiza la
vocaciénprescriptivadelateoriacientifi-
ca. Ahora bien jc6mo pretender estable-
cer una teorfa cientifica generalizable
sobre la educacién cuando ésta se realiza
en la praxis concreta y contextualizada?

183




164

Los educadores sociales jtecnblogos o intelectuales?

PEDAGOGIA SociaL 7

La teoria cientifica de 1a educacién
intenta describir fenémenos que intervie-
nen en este contexto. Pero estos fenéme-
nos y elementos tienen historia, no son
asépticos. Este presupuesto si que es re-
cogido porlasteorfas criticas delaeduca-
cion: es precisamente desde esta platafor-
ma donde surge el fuerte reproche contra
la teorfa cientifica ya que ésta “no consi-
guc reflejarla base social dela formacion
de teorias pedagégicas” (LATHER,
1986a). De ahi que la racionalidad cienti-
fica fundamenta la tecnologia pero no la
praxis. Este es el punto fuerte del repro-
che. A poco que se reflexione sobre la
Pedagogfa Social como campo de cono-
cimiento tedrico y practica educativa: si
1a teorfa es producto de la exigencia so-
cial, 1a sociedad no debe verse como su
objeto, sino como su presupuesto. En la
relacion teorfa-praxis no debe serla cien-
cialaque determine lapraxis. Lapedago-
gla tecnoldgica no es ni puede ser una
pedagogia social. O con otro lenguaje, 1a
Pedagogia Social no puede ser una
tecnologia social como se pretende
(ETXEBERRIA, 1989:14-15) salvo que
se quiera abocar a situaciones de intole-
rancia y rigidez.

I1.4. El concepto de intervencion.

Como hemos visto no es facil legi-
timar profesiones pedagégicas desde la
plataforma tecnoldgica atin reconocien-
do la fuerza del corporatismo existente
capaz de presionar la situacién para res-
ponder a determinados intereses
(YRUELA y GINER, 1988). Abordemos
otro punto conflictivo en el mismo marco
tedrico que estamos profundizando: el
concepto de intervencién, punto de
inflexion entre la teorfa y la préictica en
Pedagogia Social. Seguimos la argu-

mentacion planteada por Emest HOUSE
y Sandra MATHISON en su Educational
Intervention (1983).

Nuestros autores distinguen tres ti-
pos de intervencion: la tecnoldgica, la
politica y la cultural. Asf escriben:

«No hay ninguna teoria general,
solida y sistematica sobre como tiene
lugar el cambio. Mds bien lo que sucede
esque el estado de lainvestigacion sobre
priocesos de intervencion social estd re-
presentado por las tres prespectivas que
hemos presentado -la tecnoldgica, la
politica y la cultural.

Durante las iltimas décadas, ha
predominado mds la perspectiva politi-
ca y cultural que la tecnolégica. Las
consideraciones politicas y culturales
parecenresponder mejor del por qué del
fracaso de las actividades de interven-
cién.» (HOUSE y MATHISON,
1983:313).

Y es que la intervencion no es li-
neal, ni mecdnica, ni pura o instrumental,
A fuerza de centrarse sobre el propio
proceso de intervencién, la racionalidad
tecnol6gica ha olvidado que las interven-

~ ciones educativas son intervencioncs so-
ciales y que, como tales, no son actos
puramente técnicos, como la cirugia
vascularola aplicacion de un fertilizante.
Para HOUSE y MATHISON la posibili-
dad de aplicar las intervenciones pura-
mente tecnolégicas no existe mas que en
teorfa. Falsas, aunque se pretendan cien-
tificos, no 1o son por mucho que se ticnda
a tratarlas de esa manera; no es dificil
observar, en este sentido, el peligro que
supone pasar por alto factores sociales
importantes resultado de un claro apresu-
ramiento por generalizar lo que las inter-
venciones y las estrategias de interven-
cién son y pueden ser. La intervencion es
un acto fundamentalmente politico.
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"Se define laintervencion como la
interferencia que puede afectar los inte-
resesde losdemds. Estadefinicion capta
correctamente la naturaleza politica de
la intervencidn social. La intervencién
es un aclo intrinsecamente politico en la
que los intereses de la gente se ven
afectados, positiva o negativamente,

‘siempre que tal intervencién no sea in-
significante”. (1983:323).

Ello quiere decir varias cosas que
merecen un breve coment4rio:

Enprimer lugar,las intervenciones
constituyen y configuran una empresa
confusa dificil de determinar. Esto es,
patten de circunstancias hist6ricas parti-
culares y van tomando forma a partir de
fuerzas y factores sociales especificos.

En segundo lugar, como tales em-
presas confusas y complejas resultado del
contexto social especifico donde nacen y
de compromisos particularmente adqui-
ridos, las intervenciones no son con-
ceptualmente claras como una operacion
de corazén. Las llamadas intervenciones
educativas son sucesos amplios y desor-
denados mds que acotaciones precisas y
delineadas en todas sus dimensiones y
pasos.

La mayoria de los programas de
intervencion, en tercer lugar, no pueden
ser considerados como programas breves
coyunturales. La plataforma tecnologica
que reclama el control y la experimenta-
cién, incluso en la evaluacién de dichos
programas, encuentra un serio obsticulo
més enlaracionalizacion y coherenciade
sus presupuestos. Un programa de estas
caracteristicas, disefiado a priori segin
intervenciones prescriptivas, no cuenta a
su favor con el factor tiempo que
distorsiona cualquier tipo de interés u
objetivo predeterminado. Porque jcuales

serdn, en realidad, los efectos producidos
por el programa?; ;los que previamenie
se planificaron de -acuerdo con la
racionalidad de la intervencién?; ;pero
esto no supondrfa, acaso, tener que con-
trolar el programa en todos sus pasos y tal
control reclamarfa otro grupo con el cual
poder medir los resultados de 1a variable
independiente?; ademds, ;c6moevitarlas
intersecciones, interacciones, intervencio-
nes... extrafias al programa que los suje-
tos recibirdn fuera de €17

~ Eneste sentido los enfoques herme-
néuticos y criticos nos recuerdan que:

- loquecaracterizaalaintervenciénno
es que esté disefiada cientifica y tec-
nolégicamente sino que sea personal
y socialmente significativa para los
sujetos que la reciben;

- silaintervenciénes significativapara
estos sujetos se abunda en la idea de
que los consumidores de los progra-
mas no son clientes pasivos, sino que
por ser constructores de significados
se verdn afectados o no por tal progra-
ma. La universalidad de los progra-
mas potenciales de intervencion tec-
nolégicano se aviene muy bienconla
particularidad de los sujetos proba-
bles a los que puede dirigirse;

- silossujetos no sonmeros receptores
e intervienen, a su vez, en el desarro-
o del programa segiin les vaya afec-
tando en sus intereses y preocupacio-
nes es evidente que los efectos serdn
diversos y distintos, y en gran medi-
da, imprevistos.

HI. La investigacion y el conoci-
miento.
Este es otro de los elementos funda-

mentales que define el marco episte-
molégico deunadisciplina. Como éstava
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creciendo obteniendo conocimiento a tra-
vés de las adecuadas estrategias de inves-
tigacion es una de las cuestiones claves a
tener en cuenta. En los apartados anterio-
res hemos ido apuntando algunos de los
pasos procesuales que seguia la tradicién

- cientifica en educacién. Se ha pretendido

186

que esta via no es la mas adecuada para
construir Pedagogfa Social. ;En dénde,
pues, encontrar la plataforma mas cohe-
rente con los presupuestos hasta ahora
comentados? Nos encontramos en una
era de fervor metodolégico, en donde
nuevas estrategias, nuevos modelos de
investigacion mas de acuerdo conlanatu-
raleza del objeto a investigar (el hombre
en situaciones sociales especificas) han
puesto en entredicho el reduccionismo
metodolégico (panmetodologia) de la
orientaciéncientifista(BERSTEIN, 1983:
12). Segin LATHER hemos entrado en
unaépoca, en ciencias sociales, caracteri-
zada por un post-positivismo critico y
significativo (1986) enmarcado en coor-
denadas muy distintas al modelo cldsico
deinvestigacion (ilusion del objetivismo,
formalizacion del conocimiento, consi-
deracién de un sujeto/objeto fragmenta-
do en partes/variables...). Resumo algu-
nas de las caracteristicas Mds relevantes
del modelo clasico investigador en edu-
cacion:

a. Definicion de la investigacién como
una actividad intelectual que procura
un conocimiento positivo, objetivo y
certero de la educacion.

b. Visién delaeducacién como unobje-
to, fenémeno natural que puede ser
controlado, analizado y observado de
forma rigurosa.

¢. Tendencia a formular teorias cientifi-
cas cuyas proposiciones sean capaces
de establecer relaciones de depen-

dencia entre ciertas variables referi-
das ala educacion: profesor, medios,
actividades....

d. Investigacién empefiada en el logro
de leyes “eficaces” sobre la educa-
cion y la escuela.

e. Concepcién investigadora con esca-
so impacto en la prictica debido a las
exigencias tedricas que imponen los
canones del método cientifico-natu-
ral adoptado.

La Pedagogia Social necesita un
tipo de investigacién “orientada a la
praxis” (LATHER, 1986 b:64), compro-
metida con ella, con el objeto de elaborar
un discurso en y desde la prictica de
modo tal que posibilite no sélo 1a com-
prensién del mismo sino también la toma
de conciencia de las condiciones que fa-
vorecen o deforman la préictica educativa
en orden a mejorarla y emanciparla. Una
investigacion que seatambién acciéncuyo
punto de partida no sean los problemas
tedricos que a priori se planteen sino los
problemas reales educativos y sociales
que surjan. Es una investigacion partici-
pativa (HALL, 1981) no s6lo porque se
lleva adelante, de modo colaborativo, entre
los cientificos o investigadores de tal
realidad y los afectados por la necesidad
y los problemas sino porque, en general,
asume una vision democrdtica del cono-
cimiento y de los procesos implicados en
su elaboracién (REASON y ROWAN,
1981). Esta actividad participativa y
colaborativa se lleva adelante en:

- la definici6n conjunta de los proble-
mas que hay que atender,

- el disefio de los instrumentos y técni-
cas que hay que utilizar pararesolver-
los,

- los fines (puesto que atafie a los pro-
pios implicados) que se pretenden
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lograr con tal investigacion (ESCU-
DERO, 1987).

Elinvestigadores un teérico, unob-
servadory un educador. Ya que el campo
de investigacién no es solo observado
sino intencionadamente modificado.

. "Ya que las personas, como seres
humanos y auténomos que son, tienen
derecho moral a participar en las deci-
siones que pretenden generar conoci-
miento acerca de ellas. Semejante
derecho...las protege de ser dirigidas y
manipuladas. El principio moral de res-
peto alas personas es mucho mds hones-
to cuando se comparte el poder no sélo
enlaaplicacién sino también enla gene-
racién de conocimiento. El investigador
contrae con las personas un importante
compromiso educativo: el proporcionar
las condiciones bajo las cuales los suje-
tos pueden aumentar su capacidad de
autodeterminacion ala hora de adquirir
conocimiento acerca de la condicion
humana” (HERON, 1981:155).

Se trata, pues, de una investigacion
construida desde la prictica y no desde la
teoria, comprometida con la transforma-
cién de esa préctica, en busca de laeman-
cipacién de los sujetos implicados en
ellas. Las posibilidades de esta metodo-
logia de investigacién educativa como
metodologia de accién pedagdgica abre
nuevos horizontes para la Pedagogia So-
cial.

IV.Eleducador social como intelec-
tual.

Con estos presupuestos se defiende
aqui un profesional distinto del que ofre-
ce la tecnologia social. O con otras pala-
bras: ;qué tipo de experto puede serel que
profesionalice la Pedagogfa Social y se
extienda gracias a su cobertura? Desde
luegonoesuntecnologo. Laracionalidad

cientifica habfa separado 1a teorfa cienti-
fica (lo que es) de la teorfa moral (lo que
debe ser) con el objeto de convertir el
experto enun profesional aséptico, desin-
teresado, libre de valores (POPKEWITZ,
1984) que actia aplicando los conoci-
mientos rigurosos obtenidos. El experto
enPedagogia Social debe serun profesio-
nal comprometido con la realidad que ha
reclamado su intervencion. Este aserto
parece muy idealista cuando se ha sido
socializado en el lenguaje y la doctrina
racionalista técnica en donde el experto
accede a una cultura-técnica y a un
lenguale utilizable para lograr una posi-
cién y una aureola de especialistas. El
educador social no puede ser un
gerencialista de la educacién cuya practi-
ca solo es racional si estd siguiendo pro-
cedimientos que estén justificados por el
conocimiento cientifico. El corporativis-
mo puede facilitar esta direccion
(YRUELA y GINER, 1988) pero entran
en juego un buen nimero de factores
personales y sociales (emotivos, expresi-
vo0s...) eneducacién que se oponen a ello.
El modelo profesional en Pedagogia So-
cial no puede ser un modelo médico, el
educador social no es un curandero. La
idea de SHON (1983), 1a del prdctico
reflexivo para definir al profesional peda-
gbgico, puede proporcionar un modelo
mejor para abordar las problemas persis-
tentes enla educacién que preste atencion
a los valores y propdsitos conflictivos y
aborden las dificultades inherentes al de-
sarrolio personal. “La educacién como
profesion representa un espacio asociado
con el desarrollo de una carrera moral
(OLSON, 1987:108). GIROUX, ARA-
NOWITZ, APPLE,McLAREN... y otros
muchos tedricos de la educacién
anglosajonaestdn defendiendolaidea del
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educador como intelectual. GIROUX ha
dedicado bastante atencién al papel del
educador como un intelectual transfor-
mador.

"Con toda claridad, como inte-
lectual transformativo, el educador
debe comprometerse en las siguien-
tes‘tareas (como dice GIROUX): la
ensefianza como prdctica emancipa-
dora, la creacién de espacios educa-
tivos como esferas piiblicas demo-
crdticas, la recuperacion de una co-
munidadde valores progresistas com-
partidos y el fomento de un discurso
publico comiin unido a imperativos
democrdticos de igualdad y justicia
social. Al contrario que los intelec-
tuales hegemaonicos o acomodaticios,
cuyo trabajo se desarrolla ala orden
de quienes detentan el poder y cuyas
intuiciones criticas se mantienen al
servicio del status quo, losintelectua-
les transformativos se toman en servio
laprimaciadelaéticay lapolitica en
su compromiso critico con los estu-
diantes, las autoridades y la comuni-
dad correspondiente». (Mc LAREN,
1990:20).

Para GIROUX la pedagogia es una
praxis €ética, una construccién condicio-
nada social e histéricamente. El conoci-
miento es liberador; porque el conoci-
miento no es el fin del pensamiento; no se
transmite con independencia de valores,
intereses... El conocimiento es una forma
de praxis, una mediacién entre el indivi-
duo y Ia realidad social més amplia. Los
funcionarios te ensefian a ser unlibro, no
te ensefian a ser td mismo con los demds.
Lacategoriadeintelectual transformativo
es opuesta a la de educador como funcio-
nario ya que ¢éste olvida la relacién

dialéctica de pensamiento y accién em-
botellando el conocimiento y colocdndo-
lo en un anaquel. El intelectual
transformativo es un profesional de la
reflexion y éste no es un simple ejecutor
de procedimientos y contenidos predeter-
minados. La tarea de los educadores es
intelectual no técnica.

«Es en ese punto donde nosotros
introducimos la nocién del intelectual
transformativo como concepto educati-
vo necesario para devolver a los acadé-
micossupapeldeintelectuales. Los apar-
tados siguientes esbozan algunas de las
implicaciones de nuestra propuesta: el
abandono por parte de los inteleciuales
de los departamentos para volver a la
esferapiiblica,y el cambio de sentido de
la investigacidn, que debe dejar de ser
individualista y esotérica para conver-
tirse entarea colectivay centrarse enlos
males sociales» (GIROUX, 1990:195).
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