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RESUMEN

El objeto central de este articulo es presentar y debatir algunos aspectos concep-
tuales de la relacion entre la animacidn sociocultural vy la educacion. Para ello, en
primer lugar se polemiza con algunos posicionamientos reticentes o tibios en cuanto
a la vinculacidn pedagdgica de la animacion sociocultural. Después, el discurso se
torna positivo para presentar algunos aspectos reievantes de la relacion entre ambos
conceptos. Finalmente, se analiza el lugar que le corresponderiaa la ASC ent un uni-
verso educativo sectorializado en dambitos formales, no formales e informales. An-
tes que nada, sin embargo, a modo de paréntesis introductorio, se esboza una rela-
cién de los distintos niveles de elaboracién tedrica de la ASC, para situar el que co-
rresponderia al tema de este trabajo y explicitar asi algunas de sus limitaciones.

ABSTRACT

The central objective of this article is to present and to debate some conceptuals
aspects of the relation between sociocultural animation (sociocultural community
development) and the education, In the firts place, it debates with some newus or
cool positions about the pedagogic linking of the sociocultural animation {sociocul-
tural community development). Then, the discourse becomes positive for to present
some cutstanding aspects of the relation between both concepts. Finally, the place
of the ASC (sociocultural animation) is analised in an educative univers divided in
formal, no-formal and informal ambits.

However, as an introduction, a relation of the differents levels of the ASC (socio-
cultural animation) teorical elaboration is sketch, for to place the theme that share
to this work and to explain, so, his limitations.
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1. NOTA INTRODUCTORIA SOBRE LOS NIVELES
DE ELABORACION TEORICA EN LA ASC.

Si hubiéramos de opinar en torno al tipo de trabajo tedrico que en estos
momentos mas convendria al desarrollo de la animacién sociocultural, Ja
clase de reflexion que las paginas siguientes podrian ejemplificar no es pre-
cisamente la que saldria mejor parada. (De lo cual no se deduce que tal tipo
de teorizacion sea necesariamente prescindible o superfluo: simplemente,
hay que entender que si se tuviera que establecer un orden de prioridades,
la clase de reflexién que aqui desarrollaremos no deberia estar entre las pri-
meras.) Para explicar y justificar mintmamente lo diche, v con la superfi-
cialidad y rapidez que una introduccion disculpa, sefialaré a continuacién
una serie de niveles de teorizacidn, para indicar a cual de ellos pertenece
este trabajo y aquel ¢ aquellos que entiendo deberian priorizarse en estos
momentos.

A grandes rasgos, ¥ sin entrar en mas precisos detenimientos, la refle-
Xion, discusién y elaboracion de contenidos en la ASC puede darse en los
siguientes niveles, mas ¢ menos ordenados segun su grado de abstraccion
o la distancia existente entre el discurso y la practica concreta de las inter-
venciones socioculturales:

a) Nivel metaredrico o donde se discute sobre lo que sea el discurso propio
de la animacién sociocultural, sobre su consistencia, sobre su relacién
con otros discursos, sobre las determinaciones de su construccidn, ete.t
{Es ciencia, tecnologia, teoria prictica, ideologia...?: tal ¢s lz pregunta
fundamental (y topica) de este nivel. También lo que estamos haciendo
ernt este preciso momento se situaria en tal nivel, Esta discusion metated-
rica (o propiamente epistemoldgica si la ASC fuera o pretendiera ser una
ciencia, lo cual nno es, creo, felizmente el caso) ha aparecido en nuestro
dmbito hace bastante poco, y las razones de su aparicion no son proba-
blemente del todo ajenas a la inminente ubicacion universitaria de un sec-
tor de la formacién de interventores sociocuiturales. Parece que la aca-
demia fuerce a esta clase de reflexién, la cual, a pesar de lo que opinan
algunos, no es irremediablemente ociosa, en el mal sentido de la pala-
bra: saber con qué clase de racionalidad {o irracionalidad) se trabaja ayuda
a dar consistencia a la teoria y, por tanto, a la practica. De todos modos,
aunque este incipiente nive] metateorético en el discurso de la ASC pro-

{1} Las primeras paginas del articulo de E. Asnza-Eco son un claro ejemplo de este tipo de
reflexion: «Practica de la animacion socioculturals, en Quintana (comp.): Fundamentos
de animacion sociocufturgl, Madrid, Ed. Narcea, 1985, pp. 175 y ss.
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bablemente tienda a desarroliarse y es bueno que asi sea, hay que reco-
nocer que la teorizacién existente hasta e] momento no da para mucho:
tampoco seria bueno —como ha ocurrido en otras disciplinas— que la
metateoria engordase ficticiamente sobre un continente te¢rico medio o
casi vacio®,

b} Nivel sistemdtico-conceptual, o donde se discute fundamentalmente de
taxonomias, conceptos y palabras (y también, friccionando con el nivel
a, de 1o que refiere, connota o esconde el uso de tales conceptos y pala-
bras). Sobre lo que sea la ASC —cuestion primera de este nivel de
teorizacidn— va se ha discutido muchisimo: no es ésta pues, como si lo
era ia anterior, una cuestion incipiente. Se ha discutido muchisimo sobre
ella —aungue no siempre bien — y se seguird discutiendo mucho hasta
cuando no se llegue, no ya al ideal ingenuo de una concepcion anivoca,
pero si a un grado mas aceptable de reduccion semdrntica. Llegar a iden-
tificar v acotar analiticamente tres o cuatro conceptos distintos de ASC
que resumiesen la multitud de definiciones diferentes, divergentes, redun-
dantes, complementarias... {algunas curiosas y ocurrentes y otras formal-
mente impresentables y sintdcticamente incorrectas), ya seria un logro teé-
rico importante. De todos modos, el nivel tedrico-conceptual que esta-
mos presentando no se agota en la discusion de lo que sea la ASC: la red
terminglogica en la que se inscribe tal concepto también forma parte de
este nivel, Es decir, ver las relaciones entre el concepto de ASC y olros
que establecen con él relaciones de inclusidn, parentesco, vecindad, etc.
Las paginas que seguiran a esta introduccion pertenecen a este tipo de
discusion®®. Como acabo de decir, esta clase de reflexion ha estado bas-
tante presente en el desarrollo de la ASC y previsiblemente lo seguird es-
tando, con grandes posibilidades —también, como en el caso anterior,
debido a su academizacion— de llegar a excesos deplorables: discusiones
puramente nominalistas, taxonomias de realidades inexistentes, etc. Lo
deseable no seria eliminar este nivel —absolutamente necesario para lle-
gar a manejarse ¢on conceptualizaciones adecuadas y con sistematizacio-

(2) Una refiexian que se ubica en este rivel y que siempee conviene ala ASC es la que se retiere
precisamente al papel de la teoria on la ASC; esto es, la reflexion sobre lu refacion teoria-
practica en el dmbito sociocultural, De Paulo Freire, por ejemplo, la ASC ya ha intentado
heher en este sentido; de Habermas y de otros por el estilo la ASC probablemente puede
nittrirse para seguir dando profundidad a este nivel de reflexion.

{1) También podria incluirse en este nivel de teorizacion, todo lo referente a la sistematica de
la ASC: ciases de la misma, elementos o componentes, dmbilos de actuacion, etc. O sea,
por decirlo asi, este nivel de teorizacion incluiria aquellos primeros capitulos del manuat
que siempre delimitan los conceptos fundamentales, trazan las taxonomias pertinentes, etc,
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nes clarificadoras; para entenderse, en definitiva—, sino elevar su grado
de rigor.

¢} Nivel ideoldgico-ético-politico, o donde se discute de finalidades, com-
promisos, beligerancias, et¢. Este tipo de reflexion ha sido uno de los
dominantes en el discurso de la ASC. Felizmente sigue estando presente
y felizmente lo estd menos. Parece que por definicidn, en su propia esen-
cia, la ASC ha de tener un componente ideoldgico, ético, politica, gue
se traduzca en términos de beligerancia social. La ASC no es politica-
mente neutra, ademas de porque no puede serlo, porque no quiere seslo.
Por tanto, serd bueno que persista un nivel de discusién ideoldgica en
torno a los fines a conseguir (transformacién social, democracia cultu-
ral...), a los «enemigos» a combatir, a los principios éticos y deontoldgi-
cos a los que no hay que renunciar, etc, Pero admitir esto, e incluso ad-
mitir que el resto de niveles de tecrizacion se hallen penetrados por éste,
no significa —como se ha hecho a veces— reducir cualquier reflexién po-
sible a la discusién puramente ideoldgica. La ideclogia, pues, ha de te-
ner su sitio, perc es bueno que no ocupe todos los sitios. Discutidas, cla-
rificadas, identificadas y asumidas Jas opciones ideolégicas, los otros ni-
veles de teorizacidn (los dos anteriores v los que seguirdn) tienen, si no
una gran autonomia, si, al menos, su lugar propio. Puede ser que la dis-
cusién conceptual sea puramente ideologica. Igualmente, las metodolo-
gias (que corresponderdn a uno de los siguientes niveles de teorizacién)
quizd no sean nunca politicamente neutras, pero de ello no se sigue que
la cuestion metodolégica sea vnicamente politica. Quiza lo que deba evi-
tarse es que la necesaria ideologizacion o politizacion lo que haga sea,
en realidad, enmascarar la estulticia tedrica y la incompetencia técnica,

dj Nivel descriptivo-explicativo de la realidad sobre la que se actiia, o don-
de se pone a punto el conocimiento imprescindible sobre el 4mbito de
intervencidén. Aunque la ASC no sea una disciplina cuyo objete princi-
pal sea, como en ef caso de las ciuncias en sentido estricto, la generacién
de saber —descriptivo-explicativo-—- sobre un objeto determinado, la ac-
cién sociocultural exige un grado de conocimiento v una cierta elabora-
cion del mismo sobre la parcela de realidad en la que se interviene. Este
conocimiento {generalmente sociolégico, antropolégice cultural, econd-
mico, etc.} no se genera, en principio, desde la propia ASC sino desde
las ciencias sociales gue le sirven de fundamento®, Sin embargo, desde

(4) No obstante, es cierto que, en un sentido, también la ASC produce conocimiento sobre
sus dmbitos de intervencién. Asi octirre con ¢ uso de metodologias de investigacién como
la investigacidn-participativa, la investigacidn-accidn, cte. que se pretenden involucrar en
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la ASC, y como condicidn para no operar a ciegas, se selecciona, tecaba,
reordena y, en resumen, se pone a punto este saber. Probablemente la
presencia de este nivel de teorizacidn (o mds exactamente el uso de este
tipo de teorizacion y de conocimiento) deba atun reforzarse bastante mas
en la practica sociocultural. Ello se refiere, por supuesto, a la necesidad
de una formacion suficientemente sélida de los agentes socioculturales
en disciplinas como la sociologia, antropologia cultural, etc. Y ademas
de contenidos y datos sobre las distintas realidades sociales, lo que inte-
resara es, sobre todo, marcos conceptuales, metodologias y técnicas pa-
ra ¢! andlisis y la interpretacion de la realidades concretas sobre las que
se interviene. El animador sociocultural no es propiamente un sociolo-
go, pero en un momento del proceso actua como tal o en estrecha cola-
boracién con él; por tanto, ha de estar pertrechado con los recursos teg-
ricos necesarios para ello.

J) Nivel metodoldgico o tecnoldgico, o donde se elaboran los procedimien-
tos mas efectivos y eficaces para el logro de los objetivos. La ASC se
describe fundamentalmente en tanto que intervencién; por tanto, es a par-
tir de este nivel donde habra de localizarse lo mas definitorio y propio
de la misma. El cultivo de los niveles anteriores de elaboracion tedrica
no ha de ser en absoluto ajenc al animador sociocultural (el cultivo de
los niveles ¢ v d, por eiemplo, es imprescindible), pero con ellos no tega
a trazarse 1 un €sbozo aproximativo de la tarea que le es mas especifica.
El bagaje —no el exclusivo, pero si €l més relevante— del animador €s
el que consta de los dispositivos técnicos y personales necesarios para la
accién. Aungue parece que esto haya estado siempre bastante claro, lo
cierto es que, hasta ¢l momento, el desarrollo tecnoidgico de la ASC pro-
bablemente no sea el que corresponda. Por un lado, come deciamos an-
tes, ha existido quiza una excesiva polarizacion entre lo ideoldgico y lo
tecnoldgico (en términos simplistas la cosa se planteaba en el par tam-
bién simplista: tecnologia versus ideologia o, €l mas o menos sindénimo,
profesionalidad versus militancia), Puestas asi las cosas, el énfasis en lo
ideoldgico habia de jugar irremediable v desgraciadamente en detrimen-
ta de lo metodologico. Por otro lado, cuando se bajaba al terreno mds
concreto de los modelos para la accion, el énfasis solia ponerse en las
caracteristicas personales del animador (perfiles ideales, el animador-
superman, etc.} y mucho menos en métodos v técnicas razonablemente
objetivables, transferibles y aprendibles. Y, finalmente, cuando se llega-
ba a lo propiamente metodoldgico, entonces, a menudo, se daba de in-

las propias metodologias de intervencion sociocultural, promoviendo asi, a la par que pro-
cesos participacion socioculiural, procesos de produccion de conocimiento sobre ¢l medio.
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mediato €l salto hasta el puro recetario. Pertrecho éste que, por cierto,
bien util que resulta si estd arropado en un planteamiento metodologico
de mayor alcance, pero inservible, cuando no peligroso, actuando en un
vacio de modelos de accion mas generales. Por todo ello, creemos que
deberd ser este nivel de elaboracién de contenidos (el metodoldgico o tec-
nolégico) el que, sin descuidar totalmente los restantes, deberia
enfatizarse'™, Es, por otro lade, el que més directamente puede propor-
cionar consistencia profesional a la ASC.

g} Nivel de elaboracion experiencial, o donde los propios agentes analizan
sobre el terreno su experiencia para extraer conocimiento que optimice
la experiencia subsiguiente'®, Seguramente la parte mds considerable de
los procedimientos de la ASC ha surgido de esta manera: a partir de la
propia practica, por ensayo y error, mediante transmision e intercambio
directo de experiencias, etc. Por decirlo asi, se trata de un estrato de ela-
boracion tedrica artesanal, necesario y casi suficiente cuando la ASC se
nutria casi exclusivamente de contingentes voluntarios y voluntaristas.
Este nivel de reflexion experiencial sigue siendo necesario pero ya no su-
ficiente cuando se persiguen cotas mayores de profesionalizacion; es ne-
cesario entonces la existencia de los modelos y metodologias de interven-
cion mads objetivables v transferibles que se ubicarian en el nivel ante-
rior. Naturalmente, la reflexion directa e inmediata sobre ]a intervencion
que se esta llevando a cabo, constituye el alimentador principal para los
otros niveles de teorizacidn y, por supuesto, la condicion primera de la
optimizacion de la practica. Pero hay que entender también que, como
por un mecanismo de retroalimentacion, los contenidos elaborados en
los otros niveles de teorizacion han de revertir en éste facilitando marcos
conceptuales, modelos, técnicas... que colaboren en la tarea de autore-
flexidn sobre las prdcticas que se producen.

{5) Como buen ejemplo del nivel de teorizacion metodologica en el que creemos que deberia
proseguirse pongamaos el excelente libro recientemente publicado de F. Cemsranos, DH.
Moviesives, M. Busiig: La arimacicon socipcuftural: una propuesta metodolggica. Madrid,
Ed. Popular, 1988, Tiene, entre otras varias virtudes, la de ser un trabajo honesto, serio,
ordenado y riguroso, pero sin tics academicistas; 1itil, pero sin abocarse a la receta; y, en
fin, una obra que se desmarca de la discusién puramente ideoldgica pero sin caer por ello
en planteamientos tecnocriticos.

{6) Muchos agentes socioculturales elaboran conocimiento ae exclusivamente a este nivel; por
supuesto, también pueden generar teoria en los anteriores. Sin embargo, fodos los agentes
debieran, al menos, elaborar este lipo de reflexidn experiencial.
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Esbozados estos seis niveles de elaboracion tedrica de la ASC, y situado
el tema que nos ocupara en las paginas siguientes en el segundo de ellos,
antes de entrar va directamente en €l, conviene todavia adelantar una preci-
sion. Los niveles apuntados no son practicamente nunca compartimentos
estancos de preduccién tedrica. Dicho de otra manera, la mayor parte de
discursos que se producen sobre ASC, de hecho, atraviesan varios niveles.
En unas ocasiones porque el propio ¢bjeto, por su naturaleza, exige ser tra-
tado en mds de uno de los niveles apuntados. En otras ocasiones porgue
se mezclan discursos distintos o existen contaminaciones espureas en el tra-
tamiento de determinados temas. Tal es el caso, por ejemplo, del tema que
inmediatamente emprenderemos en este articulo. La relacién entre los con-
ceptos de educacidon y ASC y la ubicacion de la misma en la terna educa-
¢cion formal/no formal/informal, ain siendo cuestiones del segundo nivel
de elaboracidn que aparentemente presentarian notables posibilidades para
un tratamiento tedrico muy aséptico, en realidad, como veremos, estardn
notablemente infiltradas ya desde su origen por intereses gremiales y por
connotaciones ideoldgicas.

2. LOS CONCEPTOS DE
ANIMACION SOCIOCULTURAL Y EDUCACION

Relacionar con un cierto rigor dos expresiones tan polisénticas como son
las de «animacién socioculturaly y «educacion» no es cometido sencillo.
No lo es, en primer lugar, por la amplitud v, a la vez, ambigiliedad seménti-
ca de estos significantes. Las realidades o los objetos que cada una de tales
expresiones puede referir son tan cuantiosos y diversos que trazar diferen-
cialmente sus contornos ¢ sefializar sus intersecciones se convierte en una
tarea cuyos resuitados, por minuciosa que aquella pretenda ser, previsible-
mente generaran la necesidad de sucesivas e inacabables matizaciones. Pe-
ro, en segundo lugar, v mds alld —pero no independientemente— de la cues-
tién de estricto cardcter tedrico o conceptual, €l problema se complica to-
davia mds al presentarse envuelto e infiltrado, como deciamos, por elemen-
tos de tipo gremial, ideoldgico, etc. Por todo ello, estas pdginas, por un
lado, han de asumir muy claramente un caracter provisional y, por otro la-
do, a pesar de la voluntad de rigor tedrico que pendremos en ¢l empefio,
110 estardn seguramente exentas de contaminaciones como las apuntadas que
seran fruto de la adscripcién disciplinar de su autor. (Era conveniente em-
pezar asi, pues cuando las discusiones sobre palabras y conceptos pueden
esconder/descubrir asuntos gremiales bueno es curarse en salud reconocién-
dose, de entrada, como adscrito y probablemente contaminado).



24

:Es la ASC un tipo especial de educacién, como Jo serian la educacion
de adultos, la educacién familiar, la educacion escolar, etc.? ;Puede carac-
terizarse mejor como un método educativo utilizable en distintos Ambitos?
iCualguier programa de ASC es necesariamente a la vez educativo? ;Coin-
ciden en todo o sélo en parte (v, si es asi, en qué parte} los fines reconoci-
dos de la ASC y de la educacién?...™. Tales son preguntas que debieran
poder contestarse con relativa facilidad si aquellos conceptos tuvieran una
significacién menos compleja o mejor estipulada. Puesto que no es este el
caso, las pdginas siguientes intentardn, si no responderlas directamente, si
al menos presentar algunos elementos para el debate.

En primer lugar, nos introduciremos en la discusion presentando critica-
mente algunos de los argumentos 0 motivos de quienes oponen resistencias
al reconocimiento del cardcter educativo de la ASC. Seguidamente, resalta-
remos algunos aspectos sobre la vertiente pedagogica de la tradicion de la
ASC, asi como la estrecha relacion entre €sta y clertos conceptos tipicamente
educativos. Por ultimo, intentaremos poner en evidencia una serie de ho-
mologias entre los fines reconocidos como propios tanto por la educacion
como por la ASC,

2.1. RETICENCIAS ANTIPEDAGOGICAS

Son varios y de diversa indole los argumentos o motivaciones de quienes
se oponen al reconocimieno de la ASC como una practica fundamentalmente
educatival®, Entre otras, se aducen «razones» de carécter teérico, de ca-

{7} A algunas de estas cuestiones se han referido, por ejemplo, LM, Quiviana: «l.z anima-
cicon sociocultural en €l marco de la educacion permanente v de adulios», en J .M. G
1ana (ID1or.): Fundamentos de animacion sociocultural, Madzid, Ed. Marcea, 1985, pp.
11-31, MYL, Monkea: «la animacion sociocultural como un nuevo tipo de educacions, en
fbhidem, pp. 32-48; LA, Carwor: «Educacion y animacion sociocultural: la pedagogia so-
cial como madelo de intervencidneg, en fhidem, pp. 94-127; E. Amnn-Eao: eAnimacion
soviocullural, educacidn permanente y educacion populars, ¢n AA.VY.. Una educacion
para el desarroflo: La animacion sociecultural. Madrid, Fundacién Banco Exterior, 1988,
Pt 25-54; C. Arsenaon: «Hacia un proyecto de animacion socioculturaly», en Documen-
tacidn sacied, n¥ 70, Enero-Marzo, 1988, pp. 35-80; Prackk, Fo «Las dimensiones educa-
tivas de Iz animacidn socioculturals, en fhidem, pp. 65-79.

(83 En realidad, las resistenciaas antipedagdgicas que se comentan a continunacion generalmenie
no se dan por escrito. Por ¢llo, en general, omitiré nombres y referencias bibliograficas.
En cste senticlo, parte de razdn tendria quien pensara que ¢l autor, ¢n este punto, s¢ inven-
ta un ldcil enemigo a quicn combatir, D¢ todos modos, quicn haya presenciado o parlici-
pado en polemicas al respecto sabrd que argumentos como los que expondré ¢ intentaré
discutir ban aparecido a2 menuda en ellas,
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racter estratégico, y también de cardcter ideoldgico o politico. Después de
exponer y discutir tales «razones», polemizaré con un tipo de posicicna-
miento no ya antipedagdgico, ni mucho menos, pero si un tanto ambiguo.

a) Razones conceptuales

Entre las primeras reticencias antipedagogicas cabe destacar las que son
producto de una reduccién escolar e instructivista del concepto de educa-
cion. Si por educacion se entiende basicamente transmisidn de conocimien-
tos en base a curricula estandarizados y algo que ocurre fundamentalmente
en las instituciones escolares, es explicable que a la ASC sociocultural difi-
cilmente le pueda agradar reconocerse a si misma como una practica educa-
tiva. Precisamente, a menudo la ASC para autodefinirse ha tomado como
contramodelo la accién hiperinstitucionalizada, burocratica, transmisiva,
etc. de las practicas escolares convencionales. Pero aquella menguada no-
cidn de educacién —de hecho no sostenida nunca por nadie desde una pe-
dagogia minimamente seria, pero que s{ que de alguna manera formaba parte
de una cierta concepcion social bastante generalizada— en la actualidad no
es defendida (ni defendible) desde ningin punto de vista. Se podra discutir
sobre ¢l caracter esencialmente intencionat o no de la educacion y sobre otros
muchos problemas conceptuales, pero, desde luego, la reduccion escolar y
meramente instructivista de lo educativo no hay quien pueda sostenerla. La
teorizacidn ya existente en torno a conceptos como educacién permanente,
no formal, informal y otros nos libera de tener que gastar aqui mas espacio
para mostrar como cualguier concepto presentable de educacion de ningu-
na manera rehuye o excluye las practicas de la ASC. Es decir, en este punto
creemos que la polémica esta ya agotada. Es mas, alguien —que aunque
pedagogo fue, por cierto, bien poco sospechosc de pedagogismo— llegd a
sostener que, mas facilmente que en la escuela, es en programas del tipo
de los de la ASC donde es mas facil que la educacion se haga realmente
efectiva, Para Joaquim FrancHh,

wla pretensidn tedrica de la accion sociocultural es, en el fondo, idéntica a
la pretensidn profunda de la educacions®

{9} De la transeripcion de una sesion de trabajo impartida por J. Franch en el IMAE del Ayun-
tamiento de Barcelona. Texto policopiado con €l titulo Arimacid amb nens. Sessia de tre-
haff d’en Quim Frank, que se tepartio a los asistentes en el acto de homenaje &l pedagogo
fullecido durante ¢f verano de 1987,
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y, por tanto, depurando los contenidos propios de los programas so-
ctoculturales se aprecia claramente como estos constituyen en reali-
dad programas educativos al 100%.

b) Razones estratégicas

Un segundo tipo de razones que se arguyen en contra de la vinculacion
entre la ASC y la educacién es de caracter institucional, administrativo y,
en definitiva, estratégico. Desde hace afios estd planteada la polémica sobre
la adscripeidn administrativa idénea de los programas de ASC: jqué sector
de la administracidn o qué aparato gubernamental deberia cobijar y pro-
mover las intervenciones socioculturales? Como es bien sabido, la realidad
mas generalizada consiste en una notable dispersion. Ademas de (o en cola-
horacion con) las iniciativas directas de la sociedad civil, son los distintos
niveles de la administracion publica (local, autondmica y central), asf como
ministerios y consejerias muy diversas {(cultura, trabajo, sanidad, servicios
saciales, justicia, educacion, etc.) los que desarrollan o subvencionan pro-
yectos de tipo sociocultural. En este sentido, J.A, Simpson, admitiendo de
entrada la «unidad fundamental» entre los conceptos de educacion perma-
nente y ASC, defendia no obstante y con cardcter provisional, que por ra-
zones gperativas no seria recomendable unificar totalmente ambos tipos de
programas y ubicarlos en los ministerios de educacion.

«Si la fusién se realizase en la actualidad —escribia Simpson a finales de la
década pasada— seria en detrimento de la ASC. La experiencia muestra que
cuando un Ministerio de Educacién se ocupa de la ASC, le relega a la perife-
ria de su actividad, dandoele menos consideracidn que a los otros sectores;
guedando en una situacién lejanz en el orden de prioridades en materia de
aumento de créditos y, por el contrario, se encuentran en primera linea en
periodo de reduccion presupuestaria.»!'®

De todos modos, Simpson también abogaba va entonces por favorecer
los factores que hicieran posible fusionar las politicas de educacién perma-
nente y ASC puesio que

«en términos teleoldgicos, los conceptos se caracterizan por una integraciéon
mutua,»t'M

{180} LA, Smapson: «Animacion sociocultural y educacion permanenies, en AAVV . Anima-
cidn sociocuitural. Madrid, Ministerio de Cultura, 1980, p. 61.

{11} Ibidem, p. 69,
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En cualquier caso, los motivos que covunturalmente podrian desaconse-
jar la total integracién administrativa entre programas denominades socio-
cuiturales y programas reconocidos nominalmente como pedagégicos nada
dicen en contra de la dimension esencialmente educativa de [a ASC. Nadie
discute, por ejemplo, el cardcter primordialmente educativo de la forma-
cion ocupacional atn cuando de ella no sélo se ocupe el Ministerio de Edu-
cacion, tradicionalmente polarizado en torno al sistema educativo formal.

¢J Razones ideoldgicas

Un tercer tipo de reticencias gue oponen algunos sectores de la ASC a
reconocerse en ef dmbito educativo es de cardcter fundamentalmente ideo-
logico o politico. La fundamentacion de estas reticencias tiene una consis-
tencia tan escasa que no les dedicaremos mucha atencién '3, Expresado de
una forma muy simple, el argumento viene a ser el siguiente. Se parte del
supuesto de que la educacion es una tarea con voluntad {o al menos con
resultados) mayoritariamente reproductores, conservadores, perpetuadores
de lo que hay, etc. y con una funcion definida en términos casi exclusivos
de control social. (El discurso es [a aplicacion mds banal y trivializada det
paradigma sociolégico de la reproduccion). La ASC en cambio perseguiria
todo [o contrario: la liberacion, la transformacidn social, el desarrollo de
la capacidad critica, etc. El mismo discurso, puesto en términos de metodo-
logia de la intervencion, diria que Ja educacién es bédsicamente autoritaria,
transmisiva, individualista, intelectualista, escasamente participativa, etc.,
mientras gue la animacion pondria el acento en la sociabilidad, la creativi-
dad, las necesidades vy potencialidades de los sujetos y colectividades, la par-
ticipacion, etc. Puestas asi las cosas, seria del todo inconveniente —casi un
contrasentido— pretender vincular animacion y educacion. Naturalmente,
como deciamos antes, no vamos a entretenernos mucho en desmontar este
argumento, pues su inconsistencia es ¢chvia, Sélo un par de cosas. La edu-
cacion, o mas explicitamente el aparato escolar, ha sido considerado cierta-
mente como una instancia de reproduecion social y como aparato ideoiogi-

(12) Algunas de estas reticencias, atnque igualmente poco lundadas, pueden lencr una cierta
explicacion. Un sector de quienes desde la ASC y la intervencion en ¢f tiempo libre han
delendido con mds insistencia el caracter ¢ducativo de estas practicas 1o han hecho me-
diante un discurso pedagdgico, a veces, lo suficientemente débil, anucronico, idealista o
rampldn como para que otros quisieran desmarcarse de €, confundiendo lo que era sim-
plemente una determinada (orma de entender y praclicar la pedagogia con la pedagogia
en general.
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co de estado. Aunque no ¢s la inica funcidn social de la educacidn, la ante-
dicha es, al menos, parcialmente cierta. Pero es que si se aplica rigurosa-
mente y hasta el final el paradigma reproduccionista, de contribuir a desa-
rrollar tal funcidn es dificil excluir a otras instancias sociales. Seguramente
muchas practicas de animacion scciocultural, militantes y voluntaristas en
una lnea ilusionadamente (y, a veces, ilusoriamente) transformadora, po-
dria ser también pasto de los andlisis de la reproduccién. Por 1o que se re-
fiere a lo metodologico, es claro que el maniqueismo presentado (educa-
cion = autoritarismo, pasividad... versus animacién = participacion, crea-
tividad...) es del todo insostenible: antes de que nadie hablara de ASC, des-
de la pedagogia y atin para la propia escuela se habian elaborado ya discur-
sos y métodos antiautoritarios, activos, creativos, etc. que aun hoy nos gus-
taria ver materializados en la mayor parte tanto de practicas literaimente
educativas como de animacién. En definitiva, este antieducacionismo pro-
cede de la confusidn entre la educacion y unas formas determinadas de en-
tenderla y practicarla; unas formas seguramente tan poco recomendables
para la ASC como para cualquier otra préictica educativa, incluidas las es-
colares.

J} Ei «si, pero menos»

Hay otro posicionamiento que si bien en este caso afirma una clara di-
mensién educativa de la ASC, relativiza la predominancia de la misma. Por
tanto, no es en realidad una postura antipedagégica, aungue por economia
de epigrafes la incluyamos en el presente apartado. Veremos dos modalida-
des de esta postura, aungue hay otras!™,

En una de las versiones de esta postura la cosa se plantea mds 0 menos
como sigue. La ASC, se dice, tiene una dimensidn social, otra cultural, otra
economica, otra psicoldgica...y, entre ellas, esta la educativa, que al ser una
faceta mds entre otras nto tiene por qué tener un status privilegiado. La dis-
cusién sobre la relevancia relativa de lo educativo frente a lo social, o de
lo social frente a lo cultural... en la ASC es sintomdtica de que lo que en
realidad se dirime no es ni un verdadero problema teérico ni un problema
cuya solucién contribuya a optimizar la practica: se trata simplemente de
un falso problema nominalista. Decimos que se trata de un falso problema

{13) Por ejemplo, la postura de la autorrenuncia pedagogica caracterizable como 1a del «sf,
pero mejor abslenerse un pocor. Esta postura requeriria una ¢ritica de alcance epistemo-
Iogico y, seglin ¥y come, de consecuencias incluso deontoldgicas que dejaremos para me-
107 0casion.
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porque en las acciones gue se ubican ea la ASC no es posible separar lo
que supuestamente seria especificamente social (y, por tanto, no cultural,
educativo...) 0 lo que dariamos como esfrictamente educativo (y, por tan-
to, no social, cultural...), etc, Y, aunque por una simple convencidn estipu-
lativa se pudieran llegar a diferenciar estos niveles, ¢llo probablemente no
ayudaria en nada ni a optimizar las acciones secioculturales ni aun a com-
prenderlas mejor,

Otra modalidad del «si, pero menos» es la que consiste en afirmar, inclu-
50 con énfasis, la relacidn entre educacion y ASC, para acto seguido esfor-
zarse en buscar diferencias, Diferencias que, como veremos, no suelen ser
demasiado convincentes. Este tipo de argumentacién la fleva a cabo C.
ARMENGOL,!® a quien hay que citar explicitamente pues ¢i cita al que sus-
cribe en relacion a este tema. Escribe ARMENGOL:

«Aunque, como iremos destacando, es importante no desligar animacion y
educacion, por la interrelacion e incluso complementariedad de ambas reali-
dades. La identificacién o inglusion es negativa conceptualmente porque evi-
ta fos matices que dan [uz propia a ias distintas practicas. La animacion so-
ciocultural es una pedagogia social, pero supone también y principalmente
una accidn dinamizadora de tos grupos o colectivos. Accidn gue va mds alld
de lo estrictamente educativo.» (p. 36)

Después de un pdrrafo en el que se transcriben unas lineas de un trabajo
del autor del presente articulo que, parece ser, sirven de ejemplo de la de-
nunciada identificacién entre educacion y ASCU®, ArRMENGOL pasa a expli-

{14) Op. cit., pp. W y 37.

{15) «A pesar de todo, —escribe Armincor— entre los tratadistas, y especialmente desde la
pedapogia, se siguen identificando (sic) ambos términos. Véase, sino, lo que plantea J.
TriLLa: «Ne es discutible su consideracion como tarea educativa, y en el sentide dado an-
teriormente es perfectamente ubicable en ¢l sector no formal: se trata de actividades in-
tencionales y diferenciadas con proyeccion educativa que se situan fuera del sistema gra-
duado de enseflanza. La animacion sociocultural nacié intimamente emparentada —y a
veces incluso confundida— con la educacion de adultos, la educacion popular, la pedago-
gia del ocio vy, por supuesto, con la educacion permanente», (C. Armenvcor: fhidem, p.
36. La cita de la cita proviene de J. Taua: «La educacion no formals, en A. Sanvisens
{dtor.): Introduccion a la Pedagogia. Barcelona, Ed. Barcanova, 1983, p. 357). Del em-
parentamiento (y, a veces, corfusion) original entre la ASC v la educacién popular, eic.
algo mas diremos después; en cualquier caso, parece necesario tener gue advertir que el
hecho de reconocer que en ocasiones estas practicas han side confundidas no supone ne-
cesariamente que quien tal cosa reconoce las confunda a su vez. Sobre la adscripeicn de
la ASC a la educacidn no formal mas adelante ya ampliaremos aigo para matizar lo di-
cho. Y, finalmente, en lo de considerar que la ASC es una «tarea educativar nos reafir-
mamos con todo el énfasis necesario, En cualquier caso, parece que hay explicar que no
es lo mismao decir, «la ASC es una tarea educativas, que decir, «lz2 ASC es una {area ex-
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car cudles serian aquellos matices diferenciales y donde estaria aquel «mas
alld» de la educacidn que se encuentra en la ASC. Asi, en primer lugar, dice
ARMENGOL:

«Educacién y animacidn se han analizado desde sus planteamientos mds ge-
nerales. Atendiendo a lo que puedan suponer como formas de interseccidon
sobre realidades concreias, educacidn y animacion implican acentos distin-
tos. A la diferenciacién entre intervencidn centrada en el individuo e inter-
vencién centrada en el grupo hay que afadir, como elemento diferenciador,
el planteamiento sobre la intencionalidad y explicitacion de proyectos educa-
tivos.» (p. 37)

Por lo visto, el primer acento, matiz o «mas alld» diferenciador entre la
educacion y la ASC consiste en que la una seria una intervencion centrada
en el individuo y la otra en el grupo. Es éste un argumento hébil, que suena
bien y, por tanto, bastante repetido, pero que dificilmente aguanta un ana-
lisis un poco riguroso. Es cierto que la ASC acttia generalmente en contex-
tos grupales o colectivos y raramente de forma directa sobre individuos ais-
lados, pero es que la educacidn no es ni ha sido nunca ajena a la interven-
¢ion en contextos grupales y colectivos. La escuela, que es por ahora la ins-
titucidn expresamente educativa mas importante que la historia ha produ-
cido, implica casi por definicidon una situacién colectiva; otra cosa es el tra-
tamiento que se dé a esta colectividad, pero tal discusion ya pertenece al
orden de las diferentes concepciones y metodologias educativas y no al de
la delimitacién def propio concepto de educacién. Independientemente del
tratamiento pedagdgico concrete que se dé al grupo-clase, la intervencion
de un maestro cualquiera estd tan dominantemente centrada en ¢l grupo co-
mo pueda estarlo, aungue de diferente forma, la intervencion de un anima-
dor sociocultural. Ademas, no serd necesario insistir en que grandes educa-
dores, la orientacion de cuyas pedagogias es, como todas, ciertamente dis-
cutible pero no asi que se trate de practicas propiamente educativas, han
enfatizado en algunos casos hasta la radicalidad la dimension colectiva y
colectivista de su metodologia (léase, por ejemplo, Maxkarinko). En resu-
men, no parece que lo del centramiento en el grupo o en ¢l individuo pueda
darse como uno de los acentos o matices diferenciales perseguidos,

En el siguiente parrafo del texto que comentamos, ARMENGOL sugiere que
el matiz tiene que ver con algo relacionado ¢on la intencionalidad. Citemos
textualmente:

clusivamente educativan, cosa que en ¢ texto ciado no se afirma. Ademids, seialar el
caracter educativo de la ASC no signilica identificar los conceplos de educacion y arima-
cigir seciocultural, de la misma manera que afirmar que un cerezo es un drbol o que la
Corveza ¢S amarga no sapone identificar los conceptos de warbol» y «verezon o de acerve-
Fd» Y CAMArgorn.
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«La educacidn, en su sentido mas propic, es una intervencion intencional que
tiende a explicitar sus intenciones con conciencia por parte de los educandos.
La animacion es un proceso dinamizador del grupo para que éste se convier-
ta en un espacio de autoeducacidn.» (p. 37}

Vayamos por partes, pues me cuesta adivinar ddénde radicarian las dife-
rencias. En la primera frase se hacen tres afirmaciones: [. Que la educa-
cidn es, en su sentido propio (7}, intencional; 2. Que tiende a explicitar sus
intenciones; 3. Que lo hace con conciencia por parte de los educandos. Apar-
te de que las tres cosas son discutibles respecto a la educacion'™®, aunque
fuesen absoclutamente ciertas, no veo por qué no pudieran aplicarse mutafis
mutandis a la ASC. Esta también es intencional, tiende a dar cuenta de sus
intencionest¥* pues de otro modo tenderfa probablemente a la manipula-
cién, y en lo de la conciencia por parte de los educandos/«animandos», si
acaso hay alguna diferencia de énfasis, ésta mejor deberia colocarse en los
segundos gque en los primeros: a los recién nacidos, por ejemplo, a quienes
no sé que nadie haya pretendido negarles la categoria de educandos ni, por
cierto, atribuirles la condicion de sujetos de ASC (no se sucle hablar de ASC
de bebés), dificilmente les puede ser reconocida la capacidad de ser cons-
cientes de estar siendo educados. En la segunda frase del parrafo citado se
dice que la animacién dinamiza el grupo para que este sg convierta en espa-
cio de autoeducacién. No crec que Armengol quiera dar a entender con ello
algo as{ como que la diferencia entre ASC y educacidn estribe en que la pri-
mera fenga como proposito la autoeducacion y la segunda a la heteroedu-
cacion. Esto, si no fuera ademas un contransentido ldgico (auto y heteroe-
ducacién son dos formas de educacidn y, por tanto, educacion no puede
contraponerse a autoeducacion), no tendria fundamento real alguno: la
autoeducacion cemo meta no es un descubrimiento de la ASC sino un desi-
deratum antiguo de la pedagogia mas pedagogizada, desde Socrates al mo-
derno y archirrepetido «aprender a aprender». De todos modos, entiendo
que el autor con aquella frase no ha querido decir mds que lo gue dice, o
sea, que la auteeducacidn debe ser una meta de la ASC, con lo que estoy
absolutamente de acuerdo. Lo que ocurre es que entonces €llo, en lugar de
sefialar matices o acentos diferenciaies entre ASC y educacion, lo que hace
es reforzar la relacién entre ambos conceptos.

El tercer y tltimo péarrafo en el que ARMENGOL s¢ esfuerza en localizar
matices es el siguiente:

{16) A tal discusion, en la gue ahora no reincidiré, dediqué bastantes paginas cn La educacidn
informal. Barcelona, PPU, [986, pp. 107-195.

{17} El hecho cietio de que algunos programas de ASC no bautiven como aeducaiivase sus
intenciones, no significa, como veremos mas adelante, que €stas po lo sean realmente.
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«Estos acentos diferenciados pueden tener también un sentido evolutivo. Si
la comunidad es una realidad adulta —nos lo dice el desarrollo de la
sociabilidad—, la animacion sociocultural cobra su dimensién mds real en
esta etapa de Iz vida y con este segmento de la poblacion, quedando muy bo-
rreso un planteamiento de animaciér sociocultural infantil. Por otra parte,
es en la juventud —etapa de transito— donde educacion y animacién son ne-
cesidades mads concurrentes de manera simultdnea.» {p. 37}

En primer lugar, quizd deberia explicarse mis la premisa de la que se parte;
esto es, que la comunidad sea «una realidad adulta». Supongo que la ver-
dad de la afirmacién depende del sentido en que se use en este case el térmi-
ne «comunidad». En bastantes usos —tanto corrientes como cientificos—
el término «comunidad» no es restringible al estadio adulto.Se habla, por
ejemplo, y sin que ¢l sentido de la expresién chirrie, de «comunidades in-
fantiles», ¥ las comunidades «en general» suelen estar formadas por adul-
tos, jévenes y nifios. Ademads, €l propio autor parece que usa en la misma
pagina el término comunidad con etro significado no sdle distinte sino tam-
bién contrapuesto al anterior. Si en el citado pdrrafo restringe la comuni-
dad a la aduitez, en el parrafo inmediatamente posterior dice que «no hay
persona sin comunidad»: o hay contradiceion en el uso del término «comu-
nidad» entre un parrafo y en el siguiente, o debe entenderse que ¢l autor
sélo considera personas a ios adultos. Pero obviando incluso este problema
en la premisa, sobre ¢l «acento diferenciado» de tipo evolutive gue al autor
cree descubrir entre animacion y educacion, habria también algunas cosas
que decir. Por ejemplo, en relacion a la afirmacion de que es en [a juventud
cuando educacién y animacion son «necesidades mas concurrentes de ma-
nera simultanea» podrian ensayarse diversas interpretaciones. Una primera
—aque seria un tante malévola y que, por supuesto, no ¢reemaos gue coinci-
da cor el sentido que el autor ha querido dar a sus palabras— consistiria
en la siguiente: si antes habfa afirmado Armengol que era «borroso» un
planteamiento de ASC infantil y, seguidamente, afirma la necesidad de que
en la juventud la ASC y Ja educacién se den simultdneamente, siguiendo
este hilo argumental, y puesto que de lo que se trata es de localizar diferen-
cias, bien podria suponer alguien que lo que el autor de forma implicita su-
giere es que en la adultez seria también borroso un planteamiento educati-
vo. Es decir, educacidn para la infancia, ASC y educacion simultaneamen-
te para la juventud y ASC para los adultos. Este planteamiento, que defini-
riz a los nifios como educables y a los adultos como no educables pero si
«animables», naturalmente se cargaria de un plumazo estos conceptos tan
queridos por la pedagogia actual como son educacion permanente y educa-
cion de adultos. De todos modos, esta conclusion no estd en la literalidad
del texto de ArRMENGOL ¥y, por tanto, bien puede tratarse de una interpreta-
cidn abusiva. Una decodificaciéon mucho mas literal consistiria en entender
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que el autor, al decir que educacidn y animacidn concurren en la juventud
de manera simultdnea, puesto que de lo gue se trata es de sefialar diferen-
cias, esta diciendo a la vez {metacomunicando si se prefiere), que en la adultez
ambos procesos se daran separadamente. Con elio, no se niegan los con-
ceptos de educacidn permanente y educacion de adultos, pero si la tenden-
cia mas dominante en la actualidad en este terreno: es decir, la tendencia
a relacionar actividades como la aifabetizacion y la formacién basica de adul-
tos con la ASC. Una tercera forma de ver estas cosas —para nosotros la
mas plausible— consistiria en reconocer a la ASC como un tipo de inter-
vencidn muy propia para el estado adulto, pero en tanto que una de las mu-
chas y heterogéneas formas que puede adoptar la educacién. De este modo
se reconoce algo que coincide con la realidad (es cierto que la denomina-
¢idn ASC se ha utilizado dominantemente para referir intervenciones con
jévenes o adultos), sin tener por ello que negar, por ejemplo, el concepto
de educacion de adultos, Es decir, de la misma manera que se admite que
la escuela es una forma educativa mds propia de la infancia que de! estadio
adulto, la ASC seria una forma también educativa, pero mas propia de este
ultimo estadio. Con ello, sin embargo, en lugar de sefialar, como quiere Ag-
MENGOL, acentos y matices diferenciales, lo que realmente se hace otra vez
es reforzar argumentos a favor no solo de la simple relacién sino también,
en este caso, de la inclusion del concepto de ASC en el de educacion.

2.2. CARACTER EDUCATIVO DE LA ASC

Si hasta aqui hemos estado argumentando a la contra, a partir de ahera
el discurso intentard transformarse en positivo. De todos modos, buena parte
de las razones que fundamentan el cardcter educativo de la ASC han ido
apareciendo desordenadamente en la polémica, por tanto no redundaremos
en ellas.

2.2.1 Origen y tradicion educativa de la ASC

La historia, los antecedentes y Ia tradicion de la ASC ilustran bastante
bien la conexidn entre educacion y ASC. Teniendo comeo referencia el caso
francés —insoslayable al hablar de la ASC— P, Besvarn ha sttuado clara-
mente el origen de la ASC en la «educacion populars. Aunque, como ¢l
mismo indica, en ios afios setenta aparece en la ASC una voluntad de rup-
tura con esta tradicidn, ello se explica por la intencién antes explicada de
desmarcarse de ciertas pricticas escolares. No obstante, P, Besnarn insis-



34

te en que, a pesar de ello, en el desarrollo de la ASC el caldo de cultivo
de la ensefianza ha sido fundamental:

«...en un estudio llevado a cabo sobre los ‘enseftantes-animadores’ hemos re-
cordado que estos han sido, con mucha ventaja, los primeros y los mas nu-
merosos en e} desarrollo de la educacién popular y de Ia animacion sociocul-
tural, ¥ que actualmente todavia 1o sorn.»!'®,

Aunque no es el lugar para resefiar la historia de la ASC en Espafiat®,
aparte de la tradicional inspiracién que siempre ha recibido del pais vecino,
hay que insistir también en que en su origen y desarrollo la ASC ha estado
igualmente vinculada a movimientos o actividades de tan inequfvoca ads-
cripeion pedagogica como la educacion en el tiempo libre, la educacién de
adultos, el movimiento scout, y por supuesto con los relacionados con la
educacion de adultos. Por otro lado, tampoco insistiremos en la intima re-
lacidn ya puesta en evidencia entre el concepto de ASC y los conceptos pe-
dagogicos de educacion permanente?®, pedagogia social?”, pedagogia del
ocio® y los de educacion no formal ¢ informal que después trataremos con
mas extension.

2.2.2. Coincidencias teleologicas %

Pero aparte del origen de ia ASC vy de su intima relacién con una serie
de conceptos gestados directamente en la pedagogia, por donde puede mos-

(18) P. Besnaro: «Problematica de la animacién sociocultural», en M Desesse ¥ G. Miavarer
{dtrs.}: La gnimacion sociocuftural. Barcelona, Oikos-Tau, 1988, p. 19. Véase también
la reflexién que hace E. Anper Ecc sobre weducacion popular» y ASC en ef marco de la
sociedad latinbamericana: «Animacidn sociocultural, educacidén permanente y educacion
popular», op. cit., pp. 48 y 5.

(19) Al respecto, M. Savas: cAnimacidn sociocuitural. Modelos de intervencidn», en Docu-
mentacion social, n® 70, Enero-Marzo, 1988, pp. 193-204.

(20) J.A. Simeson: op. cit.; IM. Quintana: «La animacion sociocultural en el marco de la edu-
cacion permanente ¥ de adoltos», op. cit.

{211 LA, Carne: op. cif.

{22} I.Pus, J. Trna: Pedagogia de P'oci. Barcelona, Ed. Ceac, 1985 {ed. cast. en Barcelo-
na, Ed. Laertes, 1987},

(23) Podria igualmente hablarse de coincidencias metodolégicas. Se ha hablado de que Iz «pe-
dagogia participativa» es la base de la ASC. (Esta expresion aparece en la propia defini-
cion de ASC de E. Annex-Ecu: Metodologia y prdctica de la animacion sociocuftural. Ma-
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trarse mejor el caracter educativo de la ASC es en ef andlisis de los fines
que de ella se suelen proponer. Naturalmente el problema de la determina-
cion de los fines de la ASC es parejo al de su propia delimitacidén concep-
tual; de hecho es casi el mismo problema. La escasa teorizacién de un cier-
to nivel que ha caracterizado el ambito de la ASC, ademds de la fuerte ideo-
logizacidn presente en todo su desarrollo, hacen que la cuestion de la for-
mulacion de las finalidades, objetivos y funciones de la ASC esté también
en un estado notable de confusiéni?®. Pero ahora no nos interesa tanto de-
tectar tal confusion ni aiin discutir sobre el contenido concreto de los fines
qle se proponen, cuanto mostrar que la mayor parte de ellos, o son fines
estrictamente educativos, o para su consecucion precisan el logro de objeti-
vos intermedios de cardcter educativo. En el anexo de un trabajo académi-
co de N. GarLarpo y M.J. Morata®® se han recogido las caracterizacio-
nes de la ASC propuestas por 41 autores, indicando las finalidades gue ca-
da uno formula. En su conjunio aparecen mas de 130 enunciados (contra-
dictorios, repetitivos, et¢.} que dan cuenta de finalidades u objetivos que
se proponen de la ASC. Un somero examen de tales enunciados advierte
va que la mayor parte de los fines que se suelen proponer de la ASC perte-
nece a alguno de estos dos grupos:

a) Fines que en su misma expresion son especificamente educativos. Es de-
cir se trata de objetivos que se tefieren a algun tipo de modificacién mas

drid, Ed. Marsiega, 1981, p. 31). [gualmente se ha insistido en que las metodologias mas
propias de la ASC son las no directivas. La metodologia concientizadora de Freire resulta
ser mencion casi obligada en la fiteratura sobre ASC, etc., ctc. Por supuesto, no tedos
los elementos metodologicos de la ASC son estricta o exclusivamente pedagogicos. La di-
ndmica de grupos, las melodologias y técnicas de organizacidn y de evaluacidn, los mode-
los y ecnicas de andlisis social de la realidad, 1a investigacion pacticipativa, etc., e1¢. no
son metodologias cxclusivamente gestadas desde la pedugogia, pero cslo no €5 inconve-
nienle para que se utilicen y desarrollen también en contextos o procesos reconocides vo-
mo especificamente educativos. La escuela, institucian a la que nadie regatea su caracier
educalivo, no utiliza anicamente metodologias estrictamente didacticas, $ino también buena
parte de las mencionadas antes, y ello no redunda de ninguna manera en una considera-
cidn soctal mds menguadamente pedagdeica de Iz misma.

{24) Conlusion en sn expresidn o formulacion teorica. Al decir esto no estamos prejuzgando
que er la praclica pecesariamente exista sicmpre la misma contusion. Ei hecho real de
que la fermulacion de los fines de 1a ASC en general sea te¢ricamente deficiente, no im-
plica que muchos programas ¢ intervenciones concretas no cuenten con una definicion
miuy precisa de sus ohjerivos.

(25) N, Garearoo ¥ ML), Mowara: Lgritmador socia-cultural i fa seva formacio. Tesis de Li-
cenciatura, Dor, 5, Trilla, Facultad de Pedagogia, Universidad de Barcelona, Juny de
1988. {inédito}. pp. 276-306, 2V vol.
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b)

o menos perdurable en la dimensidn psiquica del individuo (algin apren-
dizaje, cambio de actitudes, creacién de habitos, etc.), Se insiste, sobre
todo, en enunciados como: desarrollar la capacidad de comprenderse a
uno mismo vy su situacion en la comunidad, concientizar, crear actitudes
de participacion, desarrollar Ja creatividad, desarrollar la dimensién co-
munitaria del hombre, desarrollar su espiritu critico, ete., et¢. En oca-
siones, incluso se proponen como finalidades de la ASC enunciados tan
tipicos y topicos de las formulaciones sobre las finalidades de la educa-
¢ién en general como «el pleno desarrollo de la personalidad» o la «for-
macion integral del hombre»t®,

Fines muy generales no especificamente educativos pero cuya consecu-
cidn implica, entre otras cosas, medios educativos o fines intermedios de
este cardcter. Fines de este tipo que se suelen propener son: el «desarro-
lo comunitario», la «democracia cultural», la «mejora de la calidad de
vidar o, incluso, enunciados tan genéricos como la «emancipacion del
hombre» o la «transformacion social». La «consecucién» de tales no-
bles deseos no €s, por supuesto, un problema exclusivamente educativo
pero si necesariamente fambién educativo?,

De lo dicho hasta aqui podemos resumir lo siguiente en torno a la rela-

cidn entre ASC y educacién. Con ¢llo no se contestan ni mucho menos to-

da

s las cuestiones que formuldbamos al principio, pero, al menos, quiza

contribuyan a desbrozar un tanto ¢l problema:

La ASC es siempre una practica educativa o, si se prefiere, ¢s una practi-
¢a que incorpora siempre componentes educativos®®, Naturalmente es-
to serd verdad siempre y cuando un proyecto determinado de ASC pre-
tenda generar ¢ genere efectivamente efectos tales como cambios de acti-

{26) En muchos casgs, atn cuando la formulacién exacta que se propone de los fines u objeti-

vos de la ASC no sea propiamente educaliva, es facilmente traducible o convertible en
estos terminos; por eiemplo, «promover la participacion» implica, cntre otras cosas, «ge-
nerar en los individuos actitudes participalivass.

{27) Gitro tipo de erunciados que aparecen a veces €a las relaciones de objetivos de la ASC

son en realidad medios. Se trata fundamentalmenie de enunciados que se reficren a inter-
venciones sobre el medio. Por ejemplo se habla, a veces, de la creacidn de espacios cultu-
rales como uno de los objetivos de la ASC. Esto serfa como proponer la creacion de es-
cuclas como ofjerivo de la educacion escolar.

(28) Estd claro que decimos esto sin presuponer que efectivamenie se generen siempre efectos

realmente educativos. Cualquier proceso pretendidamente educativo puede obviamente
fracasar. Hay escuelas y familias que & veces no educan o, mejor, que educan fatal, pero
no par ¢llo la escuela o la familia, ¢n general, dejan de ser consideradas como institucio-
nes educativas.
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tudes {promover actitudes participativas, efc.), asimilacion de valores,
incorporacion de habitos, aprendizajes, etc, Si nada de ello no figura en
sus objetivos (explicitos o implicitos, primarios o secundarios) o ern sus
logros, aquel proceso de ASC, por supuesto, no podra ser considerado
educativo. Lo gue ocurre es que dificilmente hallariamos algiin progra-
ma sociocultural serio que no incluya algin propésito de este tipo.

. Decir que la ASC es una préctica educativa no supone admitir que sea

una practica exclusivamente educativa. Entre otras razones, porque no
hay institucion, proceso, dmbito... que sea nunca exclusivamente educa-
tivo. Como corolario de ello puede seguirse la verdad de perogrulio de
que, por tanto, de la ASC debe cuidarse la pedagogia, pero no exclusiva-
mente la pedagogia. La familia es una institucion educativa de la que de-
be ocuparse la pedagogia pero de la que también se ocupan, con plena
legitimidad, la sociologia, la psicologia, el ministerio de hacienda y, en-
tre otras, la iglesia catdlica. (Decir estas trivialidades deberia poder evi-
tarse si no fuera por que hay quien se empefia en complicar lo obvio.)

. Educacion y ASC son conceptos no equiparables por tener extensiones

semanticas desproporcionadamente desiguales. De ello se sigue que ha
de resultar siempre poco fructifero querer ponerlos uno al lado del otro
y pretender buscar diferencias (o, lo que es lo mismo para el caso, seme-
janzas). De nno entender esto surgen algunas de las confusiones que antes
hemos intentado desentrafar, Sin menoscabo para ninguno de los dos
conceptos, hay que entender que mientras el concepto de ASC, a pesar
de no estar todavia del todo satisfactoriamente delimitado, refiere reali-
dades relativamente restringidas, el de educacion refiere un universo mu-
¢ho més amplio, difuso, diverso y heterogéneo. De hecho, y para hacer
un simil que puede ayudar a clarificar el asunto, el concepto de educa-
¢idn es de extension equiparable a los conceptos de cultura o de socie-
dad, mientras el de ASC perteneceria al nivel del concepto de escuela,
medios de comunicacion social, etc. A nadie se le ocurriria, por ejempio,
buscar diferencias o similitudes entre el concepto «cultura» vy el concep-
to «prensa escritan.

En el caso de que sea conveniente continuar con los intentos de delimitar
el concepio de ASC, cierto es que una de las formas de lograrlo es persi-
guiendo su especificidad diferencial a base de contrastarlo con otros con-
ceptos. Sin embargo, y por la razén dicha en el punto anterior, no pare-
ce muy fructifero el intentar este procedimiento empefidndose en buscar
diferencias entre la ASC y la educacién. La amplitud semdntica de este
iltimo concepto dificulta e incluso llega a imposibilitar la tarea. Prome-
te ser mucho mas fructifero intentar identificar lo propio de la ASC con-
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trastandola con otras formas o 4mbitos educativos, sociales o culturales
concretos.

3. ANIMACION SOCIOCULTURAL Y EDUCACION NO FORMAL

La versatilidad de [a ASC dificulta la tarea de adscribirle unas etiquetas
determinadas, provengan de la terminologia pedagdgica o de cualquiera otra
nomenclatura. Tampoco es que sea muy o medianamente necesario encasi-
llarla en un sitio u otro —desde algunos puntos de vista quiza sea incluso
pernicioso—, pero la academia tiene sus pulsiones y la de etigquetar y taxo-
nomizar (o encajar las cosas en taxonomias preexistentes) es una de ellas.

En la terminologia pedagégica, los conceptos en los que mas se ha queri-
do encajar a la ASC han sido los de educacién permanente®, pedagogia
soctal™ y educacion no formal*, Puesto que el encargo original de este
articulo era tratar de la relacién entre la ASC vy este ultimo concepto, a él
nos dedicaremos en et poco espacio que nos resta después de haber consu-
mido en prolegdmenos gran parte del que teniamos asignado.

(29} El concepto de educacidn permanente, absorbente v totalizador, en su uso descriptivo re-
fiere ¢l universo entero de 1a educacion y €n su uso prescriptive vy proyeclivo atesora los
mejores descos gestados por la pedagogia. Es un concepto que, por querer decirlo todo
y lodo lo bueno, probablemente acabe por resullar inservible para designar nada. En cual-
quier caso, quienes han tratado de la ASC parece que se han encontrado bastante bien
emparcntandola con la educacion permanente. De hecho, este concepto, sobre todo por
ia legitimacion que ha supuesto de ta extensidn ontogénica de la educabilidad, ha servido
para reforzar la aceplacion de ta dimension educativa de la ASC. Por otro lado, ¢l conte-
nido proyectivo y en algun grado utdpico que se ha incorporado al concepto de educacidn
permanenic coincide basicamente con cicrtas connotaciones {o claramenie, denotaciones)
del concepto de ASC. Si acaso, ¢l primere ha acogido tonos més retdricos (muy aptos
para sl uso en organismos internacionales) mientras que el segundo ha 1omado conteni-
oy generalmente mas beligerantes y comprometidos. De wodos modos, el concepto de edu-
cacion permanente, aparte de lo dicho, no parece itil para encuadrar significativamente
a fa ASC: decir que la ASC es un tipo de educacion permanentc ¢5 tanto como no decir
nada, pues no hay proceso educativo del gue no puecla alirmarse 1o mismo. En olro tra-
hajo nos hemos exiendido en algunas reflexiones criticas sobre la actual funcionalidad
tedriva del concepio de eduicacion permanenie: «Algunos lastres tedricos de la educacidn
de adullos», en prensa.

{303 Bl caso de la relacion conceptual entre la pedagogia social y la ASC es distinto del ante-
rior. El término «pedagogia social», aparte de atros signiticados que no viencn al caso
y que ya han sido sisiematizados {cfr. J.M. Quinaana: Pedagogiu social. Madrid, Ed.
Dykinson, 1984, pp. 18 y s5.), tienc basicamente dos usos en nuestro actual contexto pe-
dagogico. Uno por el coal ¢l adjetivo asocialn quiere referir basicamente el contexio de
la aciuacion cducativa. Entonces, los «conlextos sociales» son, en realidad, los «contex-
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Partiendo de la particién del universo educativo en tres areas {formal,
no formal e informal}, algunos autores han ubicado a la ASC basicamente
en el sector no formal®?, En tanto que actividades que cuentan con obije-

tos educativos no escofares», Es decir, 1a pedagogia social se ocuparia de la educacion
social, entendiendo realmente por ella la que se produce en ambitos no escolares. {Véase
como ejemplo de este uso el perfil que se define en el Informe Técnico de la «Diplomatu-
ra en oducacion social» elaborado por el grupo de trabajo r® 15 del Consejo de Universi-
dades, Madrnd, MEC, 1988). Para este uso del término «pedagogia social» v su relacion
con el concepto de ASC vale, de hecho, lo que mds adelante diremos respecto a los con-
ceptos de educacion no formal e informal. Sélo, en todo caso, advertir que este uso de
«pedagogia social» no parece muy pertinente por cuanio la literalidad de esta etiqueta
expresaria entonces la considerable y obvia impropiedad de que la institucién escolar no
constituye uh ambito «social». En el segundo use de «Pedagogia social»s, el adjetivo re-
fiere entonces no ya la especificidad del contexto de intervencion sino la dimensién de
la personalidad a la que se dirige la accion educativa. (Véase, por ejemplo, la conceprion
defendida por Quinrana en la obra citada mas arriba, o la definicion de J.A. lvisez Magrin
en «La pedagogia social en el sistema escolar. El lugar de la formacién civica», Comuni-
cacion presentada al VI Seminario [nteruniversitario de Teorig de la Educacidn. Valen-
cia, Octubre de 1988, doc. policopiado}. La pedagogia social seria entonces la disciplina
que liene por objeta la educacién social del individuo (o grupo o colectividad), lomando
esta, por decirlo asi, una funcidn designativa semejante o paralela a la gue tienen expre-
siones como «educacion intelectualr, aeducacion morals, veducacion estéticas, weduca-
cién fisican, etc. Es decir, se parte de los supuestos siguientes: 1) que la personalidad hu-
mana tiene diversas facetas o dimensiones {intelectual, social, fisica, afectiva...); 2) que
ellas pueden ser objeto de atencion educativa especifica (educacion social); y 3} que sobre
este objeto pueden construirse ciencias o disciplinas especificas {pedagogia social). En es-
te marco, la reiacidn entre pedagogia social vy ASC es basiante obvia, en tanto en cuanto
esta Gitima parece enfatizar (ya en la propia denominacion) la atencién hacia io social.
De todos modos, estrictamente, la pedagogia social no podria acoger globalmente z la
ASC por cuanto «lo social» es en el primer caso lo especifico y esencial mientras que en
el segundo constituye solo uno de los dos objetos definitorios. Ello, claro estd, en el su-
puesto —discutible como deciamaos mds atras— de que realmente pudiera aislarse lo so-
cial de lo cultural, ete. De todos modos, atendiendo no ya a tos puros conceptos, sino
a un somero examen del tipo de intervencicones reales que suelen cobijarse bajo los para-
guas de las etiquetas «pedagogia social» y «ASCx», parece cierto que en ¢l primer caso
ha habido tradicionalmente una decantacion marcada hacia lo que llamariamos una «pe-
dagogia de la necesidad» (atencidn a necesidades educativas primarias de sectores margi-
nados, socialmente problemdticos, con carencias socioeconomicas, etc.), mientras que la
ASC, sin excluir de ningitna manera la accion en estos sectores, atiende también a objeti-
vos mds relacionados con el «reino de |a libertad» {cultura como placer, la fiesta, € ocio,
etc.).

{31} También, como hemos dicho antes, con educacion popular, pero ello atendiendo sobre
todo al origen de la ASC vy, actualmente, soio en ciertos contextos: particularmente, el
latinoamericano.

{32) Nosotros mismos 1o hemos hecho en algunas publicaciones anleriores (en el rabajo de
1984 va referenciado, «La educacidn no formaly, en A. Sanvisews (dior.): op. cit.; v tam-
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tivos explicitamente formulados, muchos de ellos, como deciamos antes,
de claro caracter educativo, y se intentan desarrollar metddicamente pero
casi siempre fuera del marco de los curricula propios de 1a ensefianza regla-
da, ia ASC puede considerarse dentro del dmbito no formal de la educa-
cion. Ademas, las peculiaridades procedimentales e institucionales de la ASC
se avienen muy bien con las caracteristicas que suelen tener los programas
educativos no formales: atencidn a necesidades e intereses concretos de ias
poblaciones receptoras, use de metodoelogias activas y participativas, esca-
sos 0 nulos requerimientos académicos y administrativos para el enrclamiento
en las actividades, contenidos generalmente muy contextualizados, escasa
uniformidad en cuanto a espacios y tiempos, etc, etc. Sin embarge, como
algunos de los autores también han advertido, aunque a la ASC no le cua-
dre genéricamente mal la etiqueta «no formal», la versatilidad que de aque-
lla aduciamos un poco mas arriba hace que a esta adscripeién genérica de-
ba introducirsele alguna matizacidén adicional.

Situar a la ASC en el sector nno formal puede hacerse con las mismas pre-
cauciones que de hecho hay que tomar para situar, por ejemplo, a la escue-
la en e] formal o a los medios de comunicacién de masas en el informal.
En las instituciones escolares, aun cuando mayormente acontezcan proce-
sos de educacion formal, incluyen siempre procesos también informales (las
relaciones entre iguales, quiza el llamado curriculum oculto o, al menos,
parte de €l...} y actividades no formales (generalmente las organizadas por
las asociaciones de padres, etc.). Del mismo modo, los mass-media, que sue-
len encajarse en el sector informal, casi siempre incluyen espacios no for-
males {(formacién del consumidor, educacién sanitaria, etc., etc.) v, a ve-
ces, también programas practicamente formales por estar dirigidos directa-
mente al curriculum escolar™,

Asimismo, en el caso de la ASC su encuadre genérico no formal no pue-
de olvidar, al menos, las dos precauciones siguientes gue se refieren respec-
tivamente a los contextos de actuacion y a las actividades que se promue-

hién en La educacion fueru de fa escuela. Barcelona, Ed. Planeta, Col. Mueva Paidcia,
1985, pp. 62-69). Tambic¢a se han referido a esia relacidn: M. Couame, V. Aivani «la
animacion sociocultural como educacion no tormals, en JM. Quiniana {Dior.}: Funda-
mentos de animacicin sociaculiuvad. Op. i, pp. 7293, Prac, Fooalaas dimensiones cduo-
cativas de lz animacion sociocnbilnraby, op. cif,) B Asose-Eoo cAnimacidn socioculiu-
ral, educacion permanente y educacion populars, op. il

{33) Este tipo de intersceciones entre fos tres Lipos de educacion Mueron muy bien explicadas
y modelizadas por T.). La Bk Educacion ne formal y cambio social en América La-
tinna. México, Ed. Mueva Imapgen, 1980, «Formal, Noaformal and informal Education:
a hohshie perspective on lifelong learmingsn, on Comparative Educalion Review, vol. 25,
n? 3, Ocisbre, 1981, pp. 159-175,
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ven. Por lo que se refiere al primer aspecto, hay que tener en cuenta que
los programas de animacion sociocultural se materializan: en contextos ins-
titucionales no formales (universidades populares, centros de educacién en
el tiempo libre, etc.), en contextos educativamente informales {espacios ur-
banos abiertos, asociaciones de vecinos, etc.), v también en los contextos
institucionales propios de la educacion formal (institutos de segunda ense-
fianza, etc.).

En segundo lugar, las actividades concretas que se promueven desde la
ASC pueden ser estructuralmente no formales (cursos de economia domés-
tica...}, o pueden acoger su proyeceion educativa desde una configuracion
perfectamente informal {la organizacidn de una fiesta popular o de una ac-
cion reivindicativa, por ejemplo). Incluso, la ASC puede generar o facilitar
la realizacion de programas educativos de cardcter formal (motivar y facili-
tar a adultos su enrclamiento en cursos para acceder al graduado escolar
0 a la universidad para mayores de 25 afos, etc.). Por tanto, la ASC en
su vertiente educativa perienecerfa genéricamenie al sector no formal, pero
proyectandose, por los contextos en que actia y por las actividades que pro-
mueve, en los otros sectores,

De la dificultad que, si se persigue un minimo de rigor, aparece siempre
para encuadrar univocamente los procesos educativos v los hechos sociales
en marcos taxonomicos, no debe derivarse la invalidez de estos 0itimos. En
todo caso, hay que situar la funcionalidad que tienen en su justo lugar. Ta-
xonomias como la que hemos manejado aqui {al igual que cualquier otra)
tienen la funcion de trazar geografias de las realidades educativas o sociales
que faciliten la aproximacion descriptiva de las mismas. No tienen pues {un-
ciones explicativas ni mucho menos normativas. Por tanto, la sectorializa-
cién utilizada para sititar en un marco pedagadgico a la ASC tiene también
tinicamente esta funcionalidad descriptiva v, en ningiin caso, ha de servir
para encorsetar las acciones o los programas que se pretendan realizar. La
educacion formal, la no formal o la informal de ninguna manera han de
ser entendidas o utilizadas como si se tratara de canones metodolégicos ©
de compartimentos estancos. Precisamente, se ha insistido mucho en la con-
veniencia de forzar en lo posible las interrclaciones entre 1os tres sectores
educativos ¥y permeabilizar la frontera (en gran parte administrativa y bu-
rocratica) entre, sobre todo, la educacion formal y la no formal. La antedi-
cha versatilidad de la ASC puede precisamente colaborar en esta tarea.






