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RESUMEN

Histdricamente la escuela y ]a Animacidn Sociocultural configuran espacios y pers-
pectivas distintas en el entendimiento y proyeccion de la cuitura en la praxis social.

Frente al pasado, la construccion de una escuela integrada en las comunidades
y en ¢l territorio exige la complementariedad de sus procesos, en €} objetivo comin
de la formacion integral de las personas.

Este articule pretende sentar algunas bases para este logro, destacando el papel
de los profesores como agentes sociales de ineludible referencia en las relaciones
educacion-cultura-sociedad. :

ABSTRACT

From an historical point of view, school and sociocultural dinamization shape
different spaces and perspectives into culture’s understanding and influence in so-
cial praxis.

QOvercoming the past, the building of a school integrated in the community and
in their territory asks for complementary in their processes, towards the common
objective of people education understood as a whole.

This paper intends to lay some basis on this direction, emphasizing the role of
the teachers as social agents that everycne must unavoidablely refer to in the
education-culture-society relations.

INTRODUCCION PARA UN DISCURSO INUSUAL

Estamos convencidos de que, analiticamente, uno de los planteamientos
mas coherentes en el estudio de las relaciones dialécticas educacion-sociedad,
es aquél que convierte la teoria y la practica educativa en un problema de
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contextes. Es evidente que esto mismo acontece con otros aspectos o di-
mensiones configuradoras de las realidades sociales: la cultura, la econo-
mia, la politica o el arte.

Sucede, sin embargo, que en la educacion su perspectiva mas apreciable
—concretada en la escuela—, adquiere el significado particular y explicito
de un sistema institucional definido historicamente. Tanto como le ha re-
sultado factible, atendiendo a las funciones que ios grupos o clases en con-
flicto le han demandado o exigido. Como interpreta C. Lerena (1983), la
gscuela va a compartir con otras instituciones una importante tarea en la
regulacidn y legitimacion de [os procesos sociales: a su discurso, sustancial-
mente ideologico, y a su practica, eminentemente social, s¢ les reclama que
generen actitudes y compoertamientos colectivos en consonancia con [os in-
tereses y necesidades de la sociedad en la que se inscribe el proyvecto educa-
tive.

Al respecto, existe la conviccidn de que este trayecto secular no ha sido
del todo feliz; ni en sus relaciones ¢con la sociedad ni en su dindmica de fun-
cionamiento interno, las instituciones escolares han conseguido algo mas
que ¢l reconocimiento undnime de su papel como instancias socializadoras
de la infancia. Per contra, la distancia entre sus practicas y la vida cotidia-
na, la falta de apertura o las disfuncionalidades manifiestas, unidas a la iner-
cia de un ¢sguema organizalivo con sintomas de fracaso e impotencia, con-
forman argumentos sustanciales en el andlisis de las escuelas y su vieja cri-
sis (Ph. Coomas, 1985).

En su reselucidn, la incorporacién de reformas e innovaciones ¢n sus es-
tructuras, objetivos, programas, profesores, metodologia, relaciones con el
eniorne, ctc., tal vez sdlo hayan servido para fortalecer ia paradoja del re-
fran, cuanto mas cambia una cosa mds ¢s ella misma.

Con todo, la aceptacidn de la evidencia no debe justificar la renuncia a
un cambio profundo y efectivo en la escuela, entendido éste en términos
de una transformacion real de las instituciones educativas & partir de sus
condiciones/contradicciones actuales, Para ello han de hacerse convergen-
tes distintas vias de actuacion, particularmente aquellas que s¢ fundamen-
tan en las reivindicaciones comunitarias del desarrotlo soctal integrado, de
cuya consecucion han de hacerse participes todas las instituciones y colecti-
vos sociales.

No ponemoes en duda gue la animacién sociocultural, como proyecto de
pedagogia civica (T. Puig, 1985) configurado de acuerdo con un conjunto
de practicas soctales orientadas al estimulo de la iniciativa y la participa-
cién de las comunidades en el proceso de su propio desarrollo, representa
un marco de referencia importante en ¢l logro de ¢sa escuela diferente a la
que se aspira. Tampoco ignoramos que esciela y animacion ticnhen antece-
dentes divergentes, ¢ incluso contrapuestos, que no incitan a su fdcil enten-
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dimiento; es més, compartimos con S, GiL {1986) «que de ningin modo se
puede presentar a la animacién como una alternativa ante la quiebra de [a
escuelan. Ciertamente no le falta razon a la historia para distanciarlas, aun
cuando el punto central de este esfuerzo debe consistir, méas que en buscar
razones para la discrepancia, en crear las condiciones politicas y didécticas
que contribuyan a que el sistema escolar funcione con otra dindmica («su»
propia dinamica), considerando a tal fin los aportes conceptuales y meto-
dolégicos que identifican la animacién sccioculturai.

En la heterodoxia de lo que se entiende y practica bajo su denominacion
puede que un deseo de esta naturaleza sea, ademads de incongruente, con-
traproducente. Somos conscientes del atrevimiento. Aun asi, si lo que se
busca es un cambio de las realidades institucionales, las relaciones entre la
escuela y la animacion sociocultural nos plantean, al menos, dos pregun-
tas. La primera, va formulada por A. b PaLacio {1976), adquiere la con-
notacidn de un dilema ético-social: ;Ha de ser la escuela la puerta de acceso
a la dignidad y la libertad o la institucion donde se domestica y enajena al
hombre? La segunda ia sugerimos nosctros atendiendo al desarrollo y ac-
tualidad de la animacidn sociocultural en Espafia: ;Ha de negarse a la es-
cuela lo gque se recoenoce como deseable en otras instituciones o &mbitos so-
ciales?

Lo que sigue pretende sentar algunas bases para un discurso posible so-
bre la integracidn de la animacién socio-cultural en la vida escolar, cuando
hace ya tiempo que buena parte del pensamiento pedagogico intenta supe-
rar las inconsecuencias de los hechos educativos. Puede que no sea mas que
un vano, vy al tiempo conflictivo empefio para transcender de la realidad
ineludible a la utopia creadora, en ese proceso de graduacion de la utopia
al que aluden F. Cemaranos, D.H. MonTesinos y M. BusteLo (1988).

Indiquemos, para concretar, que nos interesard aqui €l andlisis de este
proceso en relacién con los profesores. Ellos constituyen uno de los elementos
més relevantes en la irreductible conexién que se establece entre el sistema
educativo y la sociedad.

El profesor, entre los «tipos ideales» y el «extraiio sociologicon

Atendiendo a criterios que nos atrevemos a calificar de eminentemente
restrictivos, la educacidn tradicional ha insistido con frecuencia en vincular
la actividad del profesor a los espacios escolares; de hecho, su definicidn
como ensefiante representa, en el esquema diferenciado de los roles profe-
sionales, una expresion inequivoca de su ubicacién en el interior de los cen-
tros educativos, en tanto que instancias formalmente ccupadas de la
ensefianza-transmision de los contenidos culturales.
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En este sentido, han sido abundantes los esfuerzos realizados al objeto
de determinar su identidad profesional, valorando, ademads de las funcio-
nes, actitudes y conductas basicas que deben asumir como docentes, las des-
trezas que han de poseer para ser reconocidos come profesionales compe-
tentes y eficaces. Como recuerdan J. GiMEne y A. Perez (1983, p. 350), se
trataba de descubrir qué cualidades se consideraban mas sobresalientes &
nivel personal, porque faverecieran una mejor relacion pedagogica, o de
caracter didactico, porque incidieran en una ensefianza mas efectiva y atrac-
tiva,

Asi, sobre la base de un analisis de «tipos ideales», en los que se pone
de relieve 1a situacién del profesor como persona y comoe docente, prolife-
- rardn los intentos de sistemnatizacion conducentes a la descripcién de las cua-
lidades y competencias que deben poseer los profesores para el ejercicio do-
cente. Resumidamente, éstas han aludido a:

— aspectos personales y al dominio de unas habilidades especificas: «se in-
teresa por los alumnos como individuos», «gobierna eficazmente la ¢la-
sen, «tiene una amplia educacion general», «tiene una mentalidad abier-
ta», «conoce su materia», «comprende los principios bdsicos del proce-
so de aprendizaje», «tiene paciencia y estéd dispuesto a repetir lo que di-
cen, «tiene sentido del humor», etc. {F. Ouiva y K. T, Henson, 1983, ps.
356-357);

— a la especificacion de la actuacion en competencias que se espera que
demuestren los profesores: «variacion de estimulos», «capacidad de si-
lencio y recursos no-verbalesn, «capacidad de induccidn», «explicacion
magistral», «ilustraciéon y utilizacion de ¢jemplos», «comunicacién com-
pleta», «capacidad de reforzar la participacion de los alumnos», etc. (B.
Jovce vy M, Wei, 1972

— al andlisis de las funciones del profesor referidas al proceso de ensefianza-
aprendizaje: «planificadora», «motivadora», «informadora», «orignta-
dora», wevaluadora» (J. CasTiLLEIO, 1980);

— al estudio de Ias condiciones que desarrolian el éxito profesional: «nivel
de expectativas y logrosy, «nivel 0 asignatura impartida», «percepcion
de si mismo y de los objetivos de la ensefianzan, etc. (E. Hoviey J. ME-
GARRY, 1980}

En términos generales, las distintas aportaciones ratifican ¢ caracter per-
sonal e institucional que predomina en la definicién de la imagen y funcio-
nes det profesor, significando los aspectos mas singulares de la misma. Con
ello, al margen de que pueda ser preferible una profesionalidad ampliada
en contraposicién a una profesionalidad restringida, en el sentido de consi-
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derar su labor dentro del contexto mas amplio de la escuela, la comunidad
y la sociedad (E. HovLg, 1972) frecuentemente ocultan o ignoran las con-
diciones y exigencias sociales en las que se inscribe la actividad docente co-
mo ejercicic publico de una profesidn.

Una situacion preocupante si se entiende que son precisamente esas con-
diciones {estructura social, sistema productivo, etc.) las que determinan que
las funciones del profesor sean eminentemente socizles, en tanto que profe-
sionales legitimados por las Administraciones para intervenir en la escuela.
Las opiniones de N.M. Gosie v J.F. PorTer (1980, p. 31) son elocuentes
al respecto:

«La funcién del profesor viene a ser la de protector del status de la institu-
cidn y de sus criterios internos de diferenciacion socialy.

En la misma direccién debe apreciarse la valoracion de M. Sicuan (1972,
p. X1} cuando sefiala que:

«Los maestros son en primer lugar funcionarios publicos, hijos de una toma
de conciencia por parte de ia socledad politica. Su status y su prestigio deri-
van de que cumplen una funcién piblica y de que por cumplirla forman par-
te de la estructura administrativa del poder».

Esta inmersion del profesor en un dmbito concreto del sistema escolar
y dentro de una determinada organizacion de la cubtura, lo sitia en el para-
digma de lo que algunos autores, como C.S. Bremseck (1976, p. 118}, han
denominado «extrafio sociologicos: es alguien que estd en la comunidad pero
que no forma parte realmente de ella {C. LErRENa, 1982, p. 94). A las razo-
nes aducidas —movilidad geografica, ruptura con su medio social de pro-
cedencia, homogamia, etc.— deben afiadirse las précticas restrictivas de la
escuela y del profesor, como exponente de la limitada gama de iniciativas
o expectativas que han promovido en el territorio y en las comunidades.

Dicho de otro modo, profesores y escuela, perteneciendo al mismo espa-
cio y tiempo historicos, potenciando conjuntamente, con mayor ¢ menor
conciencia, la paraddjica dualidad de la integracidn y el aislamiento en los
contextos sociales, politicos y economicos en los que desarrollan su labor,

Hacia una redefinicion de la escuela y del profesor

Frenle a esta situacién heredada asistimos en los Gltimos afios a deman-
das que ceniran su atencién en la redefinicion de la escuela, del profesor
y de [a implicacidn de ambos en tareas no exclusivamente instructivas, ha-
ciendo coincidir este planteamiento con su participacién en la apertura del
sistema educalivo a la sociedad; también con su participacion en la promo-
cion, disefio v realizacion de proyectos sociocuiturales que tengan como pro-
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tagonistas las colectividades en las que desempefian su actividad docente y
pedagodgica,

De acuerdo con estas perspectivas, el cambio en ei rol del profesor se asocia
al cambio en el ro! de la escuela, siendo imprescindible que la nueva identi-
dad del profesor rompa con muchas de las ataduras impuestas por el marco
institucional: las funciones sociales de la escuela y las de su profesorade
precisan de una revision a fondo que haga reaimente compatibles sus crite-
rios, problemas e iniciativas con los de los grupos sociales, comunidades
y territorios en los gue se inscriben geografica y humanamente.

Para ello, es necesario tener en ¢uenta que abordar la cuestion del cam-
bio en las instituciones educativas conduce usualmente a un planteamiento
de raiz posibilista y con abundantes constataciones de fracaso; después de
todo aludimos a un proceso dificiimente resoluble si no va precedido o acom-
pafiado de un cambio efectivo en jas mentalidades y en la estructura sociai.

Sin obviar lo anterior, nuestras sugerencias las situaremos por una parte
en el dmbito de la valorizacion positiva de Jas funciones sociales de la es-
cuela come institucién sociocultural de las comunidades, y, por otra, en las
repercusiones que de esta valorizacion puedan derivarse para el profesor en
calidad de agente potencialmente relevante en las actividades culturales que
se promuevan o sugieran en los colectivos soctales.

Como hipétesis de partida asumimos la posibilidad de una efectiva im-
plicacion de las instituciones escelares vy del profesor en ia dinamizacidn cul-
tural: una escuela ininterrumpidamente abierta a la sociedad en el marco
de una sociedad constantemente abierta a Ia escuela, configurdndose de es-
te modo su utilidad, amplitud y polivalencia en el conjunto de los servicios
educativos y comunitarios {J.A. Caripg, 1985).

Por lo que se refiere a la escuela, esta integracién de los servicios educati-
vos ¥y comunitarios es bdsicamente una respuesta a dos problemas (H.D.
FEssas-EmmanoulL., 1978, p. 449);

a) El primero tiene esencialmente caracter social y politico: «procurar que
la educacidn esté m4s en consonancia con la vida de la comunidad; con-
tribuir a que la escuela forme parte integrante de la infraestructura de
servicios sociales y culturales»;

b) Elsegundo tiene principalmente carjcter técnico y econdmico: «se refie-
re a la coordinacion de los servicios escolares y comunitarios, y pretende
aumentar la eficacia y mejorar la utilizacion de los recursos, tanto hu-
manos ¢omo materizles»

Como indican M. KeNnepy v G. Ziobas {1976):

«Mediante esta coordinacién una comunidad puede aprovechar determina-
dos recursos culturales y sociales existentes, pero no pienamente explotados,
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para subsanar sus fallos en materia de educacion. También puede utilizar sus
medios y posibilidades educativas para subsanar los fallos de sus servicios
socioculturales. »

Por la via de los hechos se trata de cambiar las relaciones personales y
sociales, posibilitando el desarrollo de una educacion liberadera que no re-
nuncie al objetivo de conseguir una formacién integral de los individuos
va desde su infancia.

En Jo que atafie al profesor, considerando que ningun cambio en la es-
cuela puede hacerse sin su participacion, la integracidén implica la extensién
de sus funciones desde el sistema escolar al entorno social.

En el caso espafiol, cuanto estd en marcha la configuracién del «nuevo
profesor para la reforma educativa», con las consiguientes repercusiones
en la reordenacidn de sus estrategias formativas (inicial y de perfecciona-
miento), en la conformacion de su status profesionati y carrera docente, etc.,
supone a este nivel abandonar el pensamiento ilusorio de que solo sirve a
la escuela y a las norma explicitas que la regulan. Su funcién es social y
como tal debe ser compartida socialmente, significdndose en las comunida-
des y en los grupos sociales; es decir, mds aild de los muros escolares. Aun
dentro de ellos, como lugar «natural» de su ubicacion, los profesores no
pueden renunciar a conocer estas dimensiones de la realidad, incorporan-
dolas al curriculum escolar, no sélo para entenderla mejor sino también para
contribuir a su transformacion.

Globalmente, el logro de estos propositos supone aceptar que las institu-
ciones escolares deben inscribirse con urgencia en ef marco de una alterna-
tiva educativa y cultural que supere jas contradicciones implicitas en la or-
ganizacidn de nuestro actual sistema de ensenianza. La extension de los pro-
cesos institucicnales al medio sociocultural y econdmico, desburocratizan-
do, contextualizando y valorando los recursos humanos y materiales de que
dispone, debe plantearse mas que como un objetive a plaze indefinido, co-
mo una sclucion al presente para mitigar o eliminar el aislamiento, las frus-
traciones y los fracasos que la escuela genera cotidianamente,

Escuela y animacion sociocuitural: superar las incompatibilidades

Se admite que aunque no se trate de un conflicto declarado, la animacidn
soctocultural comporta una cierta forma de impugnacidn del saber o de su
transmision por parte de la escuela (Ch. DeLormE, 1985). También se acep-
ta que la animacidén ofrece importantes argumentos a la teoria de la deses-
colarizacién (R. Farnge, 1985), sobre la base de una incompatibilidad latente
entre aquella v la estructura institucional de la escuela (R. Lapourie, 1987),
Estdn en lo cierto quienes, como S. Gi. {1986), entienden que escuela y ani-
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macién tienen su dindmica propia e independiente; con sentido histérico no
es dificil valorar que constituyen espacios y perspectivas distintas de enten-
der y proyectar la cultura y la praxis social.

No creemos, sin embargo, que deba perpetuarse indefinidamente una si-
tuacidn que se superpone al reconocimiento undnime de que educacién y
amimacion han de ser dimensiones paralelas de una tarea transformadora
(C. ArRMENGOL, 1987, p. 37), orientada al logro de la formacién integral de
las personas en el contexto de una sociedad participativa y verdaderamente
protagonista de sus procesos de desarrollo. En este supuesto, lo que M, S
monoT (1974, p. 31) atribuye a la animacién sociocultural no podrd resul-
tar ajeno ni a la educacidn ni a las instituciones ocupadas en su promocidn:

«Ayudar a los individuos a comunicar, facilitar y lograr recobrar el sentide
de las responsabilidades y ¢l espiritu de iniciativa, la participacién para asu-
mir et cambio social y la aparicién de nuevas formas de vida, desarrollar a
los individuos ¥ permitir ja toma de conciencia.»

Si educacidn y cultura forman parte de un esquema interpretativo y ex-
plicativo comulin, se trata de que conjuntamente contribuyan a transformar
fa conciencia de los sujetos, suministrandoles con ello fundamentos para
decidir cdmo cambiarse a si mismos. Un objetivo concordante ¢on la prac-
tica de la libertad, el conocimiento, la reflexion y la accidn del hombre so-
bre ¢l mundo para transformarlo (P. Freirg).

En este sentido, como recuerda A. Costa (1985), si en una comunidad
dada se pretende llevar a cabo un proceso de animacion sociocultural que
implque al conjunto de su poblacion no deben ignorarse las interrelaciones
cxistentes entre la cultura escolar y el sistema sociocultural global,

«de tal modo que, si se quiere evitar ¢! que la escuela funcione como un mun-
do apartado de la comunidad, con lo que podria contribuir a través de sus
contenidos, métedos y organizacion a su desintegracidn, habrd que articular
mecanismos favorecedores de su integracién y ubicacion concreta.» (p. 136)

La finalidad no es otra que la construccion del proyecto escuela-territorio
(interaccidn reciproca) en un proceso educativo y cultural global.

Que este proceso sea posible exige previamente redefinir [a escuela aten-
diendo a los criterios expuestos en el apartado precedente, En esta redefini-
¢ion la animacidn sociocultural devenga la posibilidad de ofrecerie a la ins-
titucion escolar estimulacion continua para la investigacion y la comunica-
cion con lo externo, promoviendo ademas de su apertura a la sociedad, su
implicacién en la dinamizacion socio-cuitural; esto es, su recuperacidén co-
mo institucidn que pertenece a toda la sociedad. Como observa G. CONTES.
sa {1980}, proyectar la animacidn en la escuela significa ante tode proyec-
tar la animacion de la escuela al tiempo que reencontrar a ésta con la comu-
nidad. Sin que resuelva sus problemas, la animacion contribuird a incre-
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mentar el debate pedagdgico y politico dentro de la escuela poniendo ¢n
evidencia sus anacronismos y contradicciones {R. Farng, 1985, p. 32},

En la practica, considerar esta opcion conlleva aceptar, tal y como sugie-
re M. VicuHg {1986), que la animacion sociocultural en el marco escolar no
puede plantearse desde los mismos pardmetros con los que éste se estructu-
ra, ni es posible entender la animacion como una serie de actividades com-
plementarias a las escolares; no se trata simplemente de incorporarla como
un elemento de metodologia didactica ni como un complemento cultural
a las practicas académicas. Mas alld de esta vision restrictiva que se agota
en ¢l propio espacio escolar, se busca convertir a las instituciones escolares
en espacios comunitarios con ¢apacidad para dinamizar y recrear el poten-
cial cultural del territorio v los colectivos sociales.

Los profesores, ;animadores?

Desde la concepcidn de un modelo escolar que haga viable, en la practi-
ca, la teoria de la animacién sociocultural, la mentalidad y actuacion de
los profesores han de modificarse sustancialmente, aun cuando siga preva-
leciendo su misién docente ¢ instructiva, Como persona que intencional-
mente desarrolia una actividad educativa en relacidn a otros, esta es una
exigencia asociada a su rol profesional que no debe inducirnos a confundir
su papel con el del animador. En la opinidn de J. Franch {(1986):

«E!l maestro es un maestro y es preferible que haga bien su trabajo. El anima-
dor tiene otras perspectivas y otros instrumentos de accidn.» {p. 88)

Esta diferenciacidon no debe, sin embargo, obstaculizar su participacion
en los proyectos de animacién sociocultural. El cardcter complejo, multidi-
mensional, interdisciplinar y participativo que la animacidn requiere ha de
tener en ¢él uno m4s de sus agentes, fundamentalmente desde la perspectiva
del desarrollo endogeno de las comunidades locales.

Sin duda, este nuevo posicionamiento coniribuird a transformar la ima-
gen de si mismo v de sus condiciones de trabajo, con las consiguientes re-
percusiones en el fortalecimiento de su presencia y actividad piblicas, en-
contrandose implicite en este logro el problema de la articulacién entre la
formacion inicial y continuada, las nuevas exigencias de la profesion y el
cumplimiento socialmente garantizado de las mismas.

Como hemos indicado, ha de ser precisamente en el marco de las comu-
nidades locales, como dimensiones territoriales, institucionales y humanas,
donde se haga posible la médxima integracion de las prestaciones y la mejor
coordinacién de los recursos escolares y sociales, asumiendo el profesor ini-
ciativas rejacionadas con actividades de formacion {cursos, seminarios, con-
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ferencias, circulos de lectura, alfabetizacion y educacion de adultos, etc,),
difusion (del patrimonio artistico y cultural, de la cultura viva, etc,) artisti-
cas (cine, teatro, pintura, misica, etc.} o hidicas (esparcimiento, recreacion,
fiestas, juegos, deportes, etc.).

Scobre la base de orientaciones legislativas que reconozcan vy fortalezcan
estos cometidos, los profesores podrdn participar de propuestas sociocultu-
rales relacionadas con funciones relativas a:

a) estudio, andlisis vy evaluacion de la realidad sociocultural v econdmica,
de sus problemas, necesidades, aspiraciones, recursos y conflictos;

b) programacién compartida y participada colectivamente en la politica so-
ciocultural local (planificacion y disefio de proyectos, activacion y con-
crecidn de los mismos, establecimiento de pautas de interpretacion e in-
tegracidn mutua escuela-comunidad, etc.);

¢) coordinacion y gestion de los programas de animacion sociocultural que
tengan como referencia institucional la escuela y las aportaciones de és-
ta al desarrollo social y comunitario;

d} intervencion en determinados niveles de las practicas de animacidn vin-
culandose prioritariamente, dentro de los equipos de trabajo que se cons-
tituyan, a tareas relacionadas con talleres pedagogicos, actividades de
accion y promocion educativa, aulas de cultura, etc.

En lineas generales, aceptar esta imagen del profesor supone situarlo en
el problema de la renovacion educativa que surge v se define en funcion
de ciertas coordenadas y circunstancias estructurales que la hacen posible
{}.M. Escupero, 1984}, Habitualmente, estas condiciones reclaman una
mayor conexion e la escuela con la vida cotidiana, en relacién a la cual
pacas practicas sociales tienen el potencial critico e innovador que se reco-
noce en la animacion sociocultural, Quizds porque la animacién configura
una manera alternativa de entender la educacidn y su praxis en relacion al
hombre y a la sociedad.
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