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Expresar que la Pedagogia durante siglos ha estado semiprisionera del
sistema escolar y, dentro de éste, de las exigencias de la ensenanza académica,
es simplemente confirmar un hecho histérico. Un repaso de la bibliografia peda-
gégica hasta el Gltimo decenio ayuda a rememorar informacién y argumentos
para verificar este casi, y en algunos casos total, reduccionismo pedagdgico.

Por fortuna, la Pedagogia actual, como Ciencia de la Educacidn, parece que
desde una perspectiva tedrica ha superado la excesiva dependencia de la ense-
nanza-aprendizaje académico. Sin embargo, en la practica, aquellas dimen-
siones educativas distintas del estricto rendimiento académico estan bastante
ausentes de la investigacién e intervencién pedagogica. Esta laguna pedagégica
sigue existiendo en la actualidad a pesar de que tanto la sociedad en general
como instituciones concretas, profesores y padres, estdn reclamando constan-
temente programas educativos orientados al aprendizaje y modificacién de
conductas sociales. Esta necesidad y demanda que generalmente se atribuye al
ambito extraescolar, también existe en el interior de la escuela y esta Gltima se
hace cada vez mas palpable en los profesores que reclaman constantemente el
uso de técnicas conductuales en su practica diaria de clase. La Pedagogia social
tiene aqui un gran reto.

En la linea y necesidad expuesta, el objetivo del presente trabajo es ademaés de
recordar, aunque suene a reiteracién tGpma que la conducta social, no estric-
tamente académica, pertenece, por propio derecho, a la Pedagogia como campo
de investigacidn e intervencién, dentro de la mterdismphnamedad inherente al
propio proceso conductual, es insistir en la necesidad de construir una teoria pe-
dagégico-social, propugnando como funcién propia de la Pedagogia social dichas
tareas.

Esta insistencia, y en parte reivindicacién, no es inspiracién de musa poética
momentinea ni afirmacion gratuita. Posee sélidos fundamentos en la inves-
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tigacién y reflexion pedagégica. Baste, en este sentido, y inicamente como pun-
to de referencia, hacer alusién a que la educacién es un proceso humano optimi-
zante integral e integrador y a que la socializacién como procese humano, es un
subproceso integrado en el de educacién. Por lo tanto, la Pedagogia debe realizar
un esfuerzo para que todos los subprocesos v componentes de procesos de socia-
lizacién contribuyan a la optimizacién humana. Las conductas sociales no son
sino componentes del procesoc de socializacién que requieren un proceso de a-
prendizaje, desarrollo y mantenimiento para su contribucién al proceso de
iocizgizacién y por consiguiente al proceso de construccion y configuracién del
ombre.

Tanto epistemoldégicamente como en numerosas investigaciones, ambos
procesos (educacién y socializacién) proporcionan abundantes paquetes de
argumentos para poder defender lo propuesto en este trabajo.

No es objeto de este trabajo entrar en el anélisis de los argumentos al res-
pecto. Sin embargo podemos recordar puntualmente, como ejemplo: 1) que la
educacién como proceso integral e integrador se fundamenta en la unidad
radical de la persona humana (Cfr. Escamez, J. 1981). Asi ha sido reconocido y
desarrollado en la investigacién y reflexién antropolégica y pedagégica por la
mayoria de los autores que han abordado el problema; 2) que el proceso de
socializacién, como proceso humano es un subproceso educativo. Por lo tanto no
puede reducirse a una simple acomodacién del individuo al medio externo, como
por desgracia se infiere de las definiciones de socializacion procedentes del cam-
po de la Sociologia. Concepto de socializacién, que aunque dominante en la bi-
bliografia sociolégica, no aguanta como tal proceso humano, el méas simple de
los andlisis pedagégicos o psicolégicos, y consiguientemente, desde estos Ambi-
tos, dicho concepto puede calificarse de claramente reduccionista.

En varios trabajos anteriores (MERINO, J. V. 1982, 431 ss; 1984, 145 ss; 1985,
47 ss) he analizado el proceso de socializacién como subproceso educativo, mos-
trando la complejidad del mismo y puesto de relieve el reduccionismo que acom-
pana a las acepciones del proceso en el sentido indicado arriba, ya que toman
una parte del proceso por la totalidad del mismo. La remisién a dichos trabajos
me libera de hacerlo ahora.

Consecuentemente el proceso de socializacién, junto con los subprocesos y
componentes integrados especificamente al mismo, constituye una dimensién
educativa que podemos llamar dimensién social de la educacién (para diferen-
ciarla de otras dimensiones como la académica, etc.) y que puede quedar reco-
gida en el concepto de "educacién social” (Cfr. G2 GARRIDO, J. L. 1971; MERINO, J.
V. 1980; SAEZ, J. 1982; QUINTANA CABANAS, J. M. 1984).

De forma mas operativa y cercana al objetivo propuesto en este trabajo,
podemos formular la dimensién social como "aprendizaje social” en la inte-
ligencia de que es un proceso subsumido o implicito en el de educacién social,
puesto que es bien sabido que no todo aprendizaje es educativo. Conviene
aclarar igualmente que la expresién "aprendizaje social” no la entendemos aqui
en el sentido acuhado por dicha expresion después de A. Bandura, como
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aprendizaje vicario (aunque puede estar incluido), sino como el aprendizaje de
aquellas conductas, habilidades y competencias gue pueden definirse como
especificamente sociales. Este despliegue de la ec

i

1cacién social en actitudes,
conductas, habilidades, destrezas, competencias, etc. sociales, ha de ser muy
cultivado por la Pedagogia social con el fin de desarrollar la dimensién fun-
cional y profesional de la misma, obviando con ello el guarecerse en sus cam-
pamentos o madrigueras epistemoldgicos o refugiarse en especulaciones tedri-
cas desconexas de la vida diaria.

Esta dimensién funcional y profesional, fundamental en la tecnologia de
intervencién pedagégico-social, es factor importante para que la Pedagogia
social muestre su funcién, servicio y proyeccién en la sociedad. Expresado
coloquialmente, manifieste su aportacion profesional y cientifica en los proble-
mas cotidianos que los individuos y grupos experimentamos y padecemos en
nuestra interaccién diaria.

En este sentido propugno el aprendizaje social como campo propio de in-
vestigacién e intervenciéon pedagégico social y por lo tanto como funcién dife-
rencial de la Pedagogia social.

La Pedagogia inmersa en lo académico ha tenido bastante olvidado el estudio
y la intervencién en el aprendizaje y modificacién de conductas sociales no es-
trictamente académicas. Tarea que ha sido ampliamente desarrollada (inclui-
das las conductas sociales académicas) en los Gltimos decenios por la Psicologia.

Como punto de referencia me permito citar que en este sentido se estan
llevando a cabo en Psicologia y concretamente en Psicologia de la Educacién
disefnos experimentales muy puntuales sobre conductas concretas en pequenas
muestras y frecuentemente con sujetos inicos, i.e. utilizando el pardigma N=1.
Un ejemplo claro puede verse en K. WHELDALL, Fr. MERRET y T. GLYNN (1986),
quienes editan una serie de investigaciones y articulos al respecto sobre el
control de la conducta en cuatro secciones: a) control de los contextos que an-
teceden a la conducta, tales como el control del asiento que ocupa el nino, la for-
ma y contenido de la comida, etc.; b) control de la conducta por sus consecuencias
como el experimento llevado a cabo por Frank Merret y Dorothy Blundell (p.
149 ss) que a través de un “self recording” mostré que aumentaban las actitudes
y conductas positivas hacia el trabajo; ¢) control de la conducta académica como
tutorias, lectura o mostrando la influencia positiva de conductas estrictamente
sociales en conductas académicas y posterior rendimiento y viceversa, mediante
el control y desarrollo de procesos de generalizacién y transfer; d) entrenamiento
de padres y profesores en la practica de métodos conductuales.

Si respecto a estas conductas sociales la Pedagogia se limita a tomar pres-
tados o a extrapolar sin més los logros en este sentido de la Psicologia, la Psi-
quiatria o de hallazgos obtenidos en laboratorios con animales, como es bastante
usual, en lugar de elaborar su propia teoria pedagégica y también la tecnologia
de intervencién pedagégico social correspondiente, estara haciendo otra cosa,
pero no pedagogia.
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La complejidad y unidad del proceso educativo, asi como la complejidad de las
situaciones sociales donde se consuma la conducta humana requieren una teoria
y tecnologia propiamente pedagégica. Pues la simple extrapolacion de los
resultados obtenidos en las disciplinas indicadas y otras similares, aungue sean
experimentos in situ, y sin perjuicio de su validez cientifica, no es suficiente
para construir una teoria pedagégica como base y normativa de la consecuente
tecnologia de intervencién pedagégico social.

Por supuesto que en la construccién de esta teoria y tecnologia de inter-
vencion pedagégico-social se necesitan los logros de investigaciones biolégicas,
psicolégicas, sociales, ete., sobre 1a conducta y en este sentido se reconoce la legi-
timidad y validez de los mismos. Sin embargo se propugna que la tecnologia y
praxis de intervencién pedagdgico-social no puede sustentarse fuera de una
teoria pedagégico-social especifica.

En dos razones principales fundamento mi aseveracién. La primera es que la
intervencién educativa y, por supuesto, pedagégica es diferente a la simple in-
tervencion psicolégica o social, por citar ambitos cercanos a la pedagogia, puesto
que el proceso educativo es distinto de los procesos psiquicos, sociales, etc.,
aunque puedan estar incluidos.

De ahi que cualquier subproceso, praxis y técnica de la educacién, para va-
lorar su importancia y significacién, es necesario, como escribe M. ARROYO,
1985, 153) refiriéndose a la ensenanza asistida por ordenador, "situarlo en el
marco adecuado de la estructura integral que genera el proceso de la educacién
del hombre”. El aprendizaje social en adquirir, perfeccionar y dar consistencia a
las conductas sociales positivas o en corregir las erréneas o desviadas, no es sino
uno entre los muchos subprocesos que intervienen en el hecho educativo. Este es
un problema fundamental en Pedagogia. De ahi que existan numerosos estu-
dios, que concluyen lo indicado, conclusién que asumo y cuyo anélisis sale en
este momento de los limites de mi objetivo, aunque incluya sus conclusiones.

La segunda es de naturaleza metodolégica, y se genera en el hecho de que el
transito de una teoria cientifica a una tecnologia no es directo ni lineal, sino que
requiere de una serie de pasos de andlisis y sintesis que posibiliten trascender lo
individual a conclusiones genéricas, realizadas dentro del propio campo
conceptual. Ninguna tecnologia cientifica que se precie de serlo, puede obviar
estas interfases de andlisis y sintesis. Puesto que la sintesis, a través del proceso
analitico resenado, de todas las variables genéricas intervinientes en cada
situacion particular, constituyen la tecnologia concreta en cada caso.

Esta tarea cientifica de elaborar una tecnologia de intervencién pedagégico-
social es funcién propia de la Pedagogia social. Tarea compleja, porque si ya a
nivel general, desde una perspectiva metodolégica, es muy dificil que se de un
proceso puro en la construccién de tecnologias, por razones obvias, esta difi-
cultad se incrementa en el terreno de la Pedagogia social.

La complejidad de los procesos, factores y situaciones intervinientes en el
proceso de socializacién, como subproceso educativo, dificulta la pureza de dicha
tarea, al dar origen a numerosas tecnologias practicas que por su caracter
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En esta tarea la Pedagogia social es deudora de otras disciplinas cientificas.
Puesto que la concepeién del hombre v de su proceso conductual condicionan el
proceso pedagégico de construccién de su propia teoria y tecnologia de
intervencién.

Por fortuna, parece superada la eterna polémica "ambientalismo versus
innatismo” sobre la génesis y desarrollo de la conducta humana, considerandose
como regresién cientifica el anclaje en uno de los dos polos. Las respuestas
actuales al problemas se centran en ofrecer una concepcién global del hombre y
de su conducta, siendo aquel y ésta el resultado integral de todos los procesos,
sectores y factores intervinientes e interactuantes en los mismos. (Cfr. Bowers,
V.8.1973; Endler y Magnusson: 1975; Bandura 1982, etc.).

La respuesta que se de a este eterno problema, es de capital importancia para
poder determinar no solo la amplitud del proceso de socializacién, sino también
la posibilidad y capacidad de intervencién, y configuracién de la educacién tanto
en el proceso de contruccién humana como en el subproceso de socializacién (Crf.
CASTILLEJO BRULL, J. L. 1986, 5-28).

Asumimos como propia esta concepcién integral. En ella la conducta humana
no se define intrinsecamente por la dotacién biolégica que posea el individuo al
nacer, ni tampoco por una determinacion de los agentes externos contextuales,
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sino en términos de pertinencia funcional, puesto que la interaccién entre
dotecidon genética y contextos sociales, puede generar consistencias y aptitudes
conductuales.

La Pedagogia debe intervenir en esta dialéctica "dotacién genética-medio
social” para que la misma contribuya a la optimizacion del hombre. En lo que
respecta a nuestra area concreta de la Pedagogia social, ésta habra de centrar
sus esfuerzos en aquellas conductas que hemos denominado social para que las
mismas contribuyan y se integren en el proceso optimizante humano. Sin em-
bargo, el riesgo o la trampa reduccionista de quedarse en uno de los polos del
problema antes indicado al puntualizar la génesis y desarrrollo de la conducta
humana estd muy presente tanto en la construccién de una teenologia de
intevencién pedagégico-social como en la praxis concreta de disefio y ejecucién
de climas y programas educativo-sociales. Dos situaciones principales alimen-
tan este riesgo reduccionista. La fuerza parcial de concepciones tedricas no
especificamente pedagégicas, por una parte, y por otra, la situacién procedente
de la eficacia practica exagerada dominante en nuestra sociedad actual y que
urge y presiona constantemente la practica pedagégica actual.

Un ejemplo ayudaré a esclarecer tanto la dimension funcional de la conducta
como el riesgo reduccionista . Tomemos el problema social de la drogadiccién o
de ladelincuencia.

El analisis de ambos ejemplos destaca la fuerza de lo funcional en la génesis y
desarrollo de la conducta (en este caso delincuente y drogadicto) al tiempo que
nos permitira indicar que ni lo funcional ni la conducta pueden identificarse o
confundirse con el problema social (drcgadiceién o delincuencia), aunque algu-
nos aspectos de dicho problema puedan ser factores o componentes de la con-
ducta, pero no definen su dinamica funcional (en nuestro ejemplo, alteracién
funcional, por razones obvias) de la misma, sino, por el contrario, son reflejo de
la valoracién que sobre el problema domina en la sociedad. Por lo tanto,
dinamica conductual o conducta y problema social son distintos aunque existan
interinfluencias ente ambos.

Dentro de este contexto, la valoracién y ajuste de lo funcional en el proceso
conductual no excluye del mismo a los principios, criterios y normas axiolégicas,
culturales, etc. de una sociedad o grupo humano concreto, sino que los admite
como parte integrante de dicha dindmica funcional dentro del tejido de una red
de contingencias en que se desarrolla el proceso interactivo conductual. Este
tejido presenta una doble vertiente de contingencias, una macrocontingencial y
otra microcontingencial. La red de macrocontingencias es la cultura, estilo de
vida, normativa explicita o implicita, etc. del grupo social o de la sociedad en la
que se vive. Sin embargo en la funcionalidad cotidiana de las conductas, tiene,
con frecuencia mas fuerza, una red de microcontingencias concretas dominantes
en los individuos y grupos mas cercanos e interactuantes en la conducta ya que
el individuo es influido e influye més facilmente en estas microcontingencias
que en la red macrocontingencial, frecuentemente lejos de su dmbito de influen-
cia. Dar un excesivo peso, e incluso anclarse en uno de los polos, es muy féacil en
la investigacion e intervencion pedagégica y ahi radica el riesgo reduccionista.
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El logro del paradigma conductual resenado es el principio que podemos
formular en los siguientes términos: no existen métodos generales de apren-
dizaje, cambio o modificacién de conducta eficaces para un problema (en nuestro
caso drogadiceién o delincuencia) puesto que no existe necesariamente una rela-
ci6n lineal entre las valoraciones y directrices axiolégicas de la sociedad y la
dimensién funcional de las conductas.

Dentro de este contexto, no es extrano que en las investigaciones psicolégicas
y pedagégicas del problema, lo nomotético pierda fuerza en favor de lo
idiografico, se conjuguen ambos e incluso el paradigma N =1 sea cada vez més
frecuente (Cfr. VAZQUEZ GOMEZ, G. 1980; WHELDALL, K. 1986).

Con estas puntualizaciones, breves por los condicionamientos explicitos a
toda comunicacion, intento abordar, aunque sea de forma inicial, las lineas para
un planteamiento pedagégico de la tecnologia de intervencién educativo-social
en las conductas sociales, sin traicionar dos de los objetivos capitales en todo
procedimiento pedagégico: 1) Salvaguardar la globalidad e integralidad del
proceso educativo; 2) Integrar en dicho proceso las macro y microcontingencias
del marco social concreto en el que las conductas sociales se llevan a cabo. Este
segundo objetivo permitira y facilitard la tarea orientada a no extrapolar ni
distorsionar las conductas sociales de la situacidn real, individual o comuni-
taria, donde tienen lugar en la préictica diaria. Asimismo favorece la posibilidad
real de integrar y evaluar sistematicamente en el proceso educativo las dife-
rentes variables y componentes del mismo, asi como de la dimensién funcional
de las conductas en orden a la contribucién éptima de dichas conductas al
proceso socializantes.

1LLINEAS DE INTERVENCION PEDAGOGICO-SOCIAL

El discurso anterior puede generar la conclusién errénea de que las teorias y
modelos de aprendizaje social han de ser excluidos de la tecnologia de inter-
vencién pedagdégica sobre conductas sociales. Nada mas lejos de mi discurso. Se
trata en el mismo de poner de relieve que los tres sectores: a) macro-
contingencias o criterios axiolégicos, cultura, normativas, ideologias, etc. de
una sociedad; b) microcontingencias o interaccién de los individuos cercanos
entre si en las distintas comunidades, grupos humanos y niveles de la
estructura social; ¢) el aporte de la estructura biopsiquica de los individuos. No
prejuzgamos en este momento el predominio de ninguno de ellos que habra de

143



o

ser determinado en cada caso. Ademas nos pone en guardia contra ciertas
tendencias apriéricas en considerar unos modelos de aprendizaje como caducos y
otros como panacea de todos los problemas en el aprendizaje social, o contra el
simple taslado o aplicacién indiscriminada de estos modelos tedricos o teérico-
practicos a cualquier conducta o situacién sin un proceso interfase de adecua-
cion del modelo a la especificidad de cada caso.

Eldesarrollo del discurso permite coneluir la insuficiencia para construir una
tecnologia de intervencion nedagégica de este apriorismo, excesiva confianza o
falta de eritica en asumir y usar los modelos de aprendizaje y consecuentemente
la base tedérico explicativa de la génesis y desarvollo del hombre y de su
conducta, implicada en cada uno de los paradigmas o modelos, sean de predo-
minio cognitivo, como el antropomérfico, el scripts, aprendizaje social, gene-
rativo, analisis de tarea, o de predominio conductual como los modelos etiolé-
gicos, de rasgos, molecular, ete., que han condicionado, condicionan, y, a veces,
vician la investigacién e intervencidon pedagégica al respecto.

P. Trower, ya en 1980, censura esta utilizacién acritica de los modelos e indica
que la investigacién en el campo de las habilidades sociales estd entrando en un
nuevo periodo de evaluacidn critica.

El mismo Trower (1982) v E. Roth (1986) recogen algunos de los logros de esta
corriente critica y lo resumen en una serie de puntualizaciones sobre problemas
referentes, bien a aspectos metodolégicos o a lo inadecuado de tomarlos como
fundamento o punto de partida de investigacién y accién, ya que esto descon-
textualiza la investigacién y consecuente intervencién de la dindmica conduc-
tual y de la interaccién real, porque facilmente se distorsiona el objeto de estu-
dio o se sacan de su espacio temporal los componentes conductuales. Las conse-
cuencias negativas de este procedimiento acritico en la formulacién de hipé-
tesis, determinacién de componentes conductuales, definicién de habilidades,
destrezas o competencias sociales, etc., son obvias.

Fstos logros de la investigacién y reflexidn psicolégica al tiempo que con-
trastan antagénicamente con tendencias psicologicas anteriores, estimulan ac-
titudes realistas en la investigacién y accién, y sirven para confirmar situa-
ciones puestas de manifiesto a lo largo de este trabajo. Concretamente no da pie
. para concluir que la Pedagogia, si quiere tener identidad cientifica y profe-

sional, no puede conformarse con ir a remolque de la Filosofia, Psicologia, gocion
logia, etc. o en ser una aplicacién de las mismas, sino que ha de construir su pro-
pia teoria y tecnologia de intervencién pedagégica, para, sin desconectarse de
los logros cientificos de éstas, liberarse de la esclavitud y a veces del lastre de los
paradigmas y modelos de aprendizaje, antropolégicos, etc., producidos por
aguellas.

Apliquese esta conclusién a la Pedagogia social. Es necesario elaborar una
teoria y tecnologia de intervencidén pedagégico-social, promover, disenar y
ejecutar en los distintos sectores de la sociedad, capaces de generar no sélo es-
quemas de aprendizaje (Cfr. VAZQUEZ GOMEZ, G. 1984) sino también de ayudar a
los individuos en sus aprendizajes concretos de habilidades, destrezas, compe-

144




~orregirlas cuando el apren-

i trabajo, ya ¢

el 3 ama en este {1 ﬁh@r}
> ¢ para e % ped ; igogo social. La primera de
a %mwg mmm:&.a r y elaborar la teoria y tecnologia

m

o] wia, mas practica, a disehar, coordinar y evaluar la
pmxm concreta de mi@me neién pedagégico-social como proceso educativo social.

La necesidad de una formacién tedrico-préctica en este sentido es conclusién
que se desprende por si sola de lo expuesto y que no necesita mayor tratamiento.
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