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PARTE TERCERA 

EL TRABAJO SOCIAL COMO OBJETO DE LA PEDAGOGÍA SOCIAL 



CAPITULO X. LA PEDAGOGÍA SOCIAL COMO REFERENTE CIENTÍFICO DEL TRABAJO 

SOCIAL. 



x . l . liLtr:Qdiic£Íá.a. 

La Pcd.agogia Soc ia l , al Igiinl quo ol corijuntn do lar. Cioncias do la 

Educación, tiene una vocación eminentemente práctica: sus contenidos están 

fundamentalmente orientados a la acción, a la praxis educativa que valide 

sus presupuestos, lo quo supone la necesidad de la existencia do un objeto 

capaz do concordar con sus supuestos teóricos básicos. 

^ nuestro entender, dichos supuestos deben pa r t i r de un interés 

cognitivo esencial cual es el de lograr una "ilustración" generalizada, esto 

es, conseguir elevar e l n ive l educativo, cu l tura l y de conciencia de la 

saciedad a través de una acción práctica educativa coincidento con e l 

propia n ive l de desarrol lo de la sociedad y, en primor lugar, on aquellos 

ámbitos situados a l margen de la educación formal. 

Parece evidente que la determinación de las relaciones entre teoría 

(ciencia) y praxis (acción educativa en la sociedad) será diferente en cada 

uno de los paradigmas propuestos y presentes en e l espacio de la Pedagogía 

Socia l , Sin embargo, es preciso apuntar algunas consideraciones in ic i a l es 

que l imiten de entrada los marcos de debate. 

En primer lugar, porque se corre e l r iesgo de a lv ldar que no es posible, 

para una c iencia práctica, que juega con los datos, a menuda evanescentes, 

de la vida soc i a l y que pretende i n c i d i r en e l l a , apelar a los mismas 

parámetros do exactitud que inspiran e l laborar de las c iencias 

exclusivamente teoréticas. 



En segundo lugar, mientras estas últimas pueden recurr i r a c r i t e r i o s de 

demostración rigurosa de sus teorías, las ciencias prácticas deben hacer 

frente necesariamente a l problema de sus concreciones, es decir , a l decisivo 

tema de su plasmaclón en un medio tan cambiante como e l soc ia l . Aplicación 

concreta en coordenadas espacio-temporales que impone unos límites de 

conocimiento y contrastación no exigidos a las ciencias exactas; límites 

que, de no ser tenidos en cuenta, conducirán a un impasse a aquellos que 

pretenden desarro l lar su objeto peculiar: toparán ineluctablemente con el 

límite de su propia teoría. 

A este respecto, no es desdeñable e l hecho de que a pesar de sus 

diferentes modos de aplicación (PIAGET, 1981), la epistemología científica y 

su aplicaión en ciencias físicas incide en e l desarrol lo de las c iencias 

humanas. Pero del imitar los puntos do incidencia por un lado y su capacidad 

hermenéutica (histórica o genética) por otro, es imprescindible para 

determinar los límites del método hipotético-deductivo aplicado a las 

c iencias soc ia les , en cuanto producto histórica del desarro l la soc i a l mismo 

(BARNES, 1986). 

Por así dec i r lo , la separación de los dominios que corresponden a la 

teoría y a la práctica es e l tema centra l a l que se ve confrontada la 

Pedagogía Socia l a l igual que toda c iencia soc i a l orientada a su efectiva 

plasmaclón, es decir , a la determinación de su objeto. 

Ciertamente, como tendremos ocasión de exponer, no todas las respuestas 

ofrecidas son convergentes n i tienen en cuenta la máxima fundamental a la 

que apela BUBNER (1984: 249) consistente en e l "respeto a la estructura 
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peculiar de todos los objetos prácticos" y que supone, lógicamente, mantener 

la frontera entre teoría y práctica, entre una ciencia y su objeto; << Una 

teoría de lo práctico hace jus t ic ia a su tarea sólo s i permanece consciente 

de que es una teoría, on cuyo lugar más alejado comienza una práctica que 

debe protegerse contra la manipulación o sustitución por una teoría>>. 

A pesar del aparente pragmatismo de la solución, e l problema de cómo 

decidir sigue siendo de d i f íc i l solución, y cada paradigma lo afronta 

diferentemente. 

A tenor de nuestras acotaciones que, por otro lado, se enmarcan en le 

debate general sobre las Ciencias Sociales, cabe tener presente la opinión 

de C.V. MILLS a l advertirnos de los pel igros que se corre cuando se hace 

abstracción de una de las variables fundamentales en e l acercamiento 

científico a la real idad soc ia l ; los actores socia les y sus motivaciones y 

valores part iculares . 

Para MILLS (1969;180); 

<< Ningún problema puede ser adecuadamente formulado 
a menos que se expresen los valores afectados y la 
amenaza manifiesta a los mismos... Es absolutamen
te necesario inc lu i r esos valores y sentimientos, 
argumentos y temores (de los actores sociales) on 
nuestra formulación del problema, porque esas c r e 
encias y espectativas, por inadecuadas y erróneas 
que puedan ser, constituyen la sustancia misma de 
las cuestiones y de las inquietudes; la solución 
del problema, s i la hay, debe ser probada en parte 
por su u t i l i dad para expl icar las inquietudes y d i 
f icultades t a l y como son experimentadas >>. 
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E l estudio de tales valores -difícilmente cuanti f loables- debe preceder 

cualquier intervención y la acción soc ia l debe contar con el los para 

expl icar los y, en su coso, superarlos; un ta l proceder se sitúa netamente en 

las antípodas de quehaceres tecnocráticns que parten de objetivos ajenos a 

las poblaciones a las que la acción educativa se orienta, subordinando a l 

método los intereses de los actores soc ia les . Coinciden, s in embargo, con 

los poslcionamientos críticos que postulan la puesta en relación de las 

inquietudes y valores personales (privados) con su raíz soc i a l (pública) en 

orden a su transformación. 

Precisamente, es e l anál is is de la modificación intencional de la 

sociedad por medio de la educación e l objetivo que persigue la Pedagogía 

Soc ia l . Mientras que, como hemos analizado anteriormente, e l Trabajo Socia l 

en Animación Soclocultural es una práctica concreta que hace posible la 

intervención educativa. De ahí la consideración de la Pedagogía Socia l como 

referente científico de la Animación .Sociocultural y la de ésta última como 

el objeto de aquella. Coincidimos en e l lo , por tanto, con la apreciación 

global expuesta por QUINTANA (1984) en su l i b ro Pedagogía Social. 

Nos encontramos, así, con dos aspectos fundamentales que, desde nuestra 

perspectiva, concretan en el campo de la Pedagogía Social el tema de las 

relaciones entre teoría y práctica: 

El primero incide en la consideración de la Pedagogía Socia l como 

"c iencia del trabajo s o c i a l " t a l como la define correctamente RO.SNER (197.3) 

a pesar do la orientación teórica que sustente. Por consiguiente a e l l a le 

corresponde l a aportación de los elementos epistemológicos necesarios para 
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orientar la acción socloeducativa y los procedimientos metodológicos que la 

pos ib i l i ten con r igor . 

El segundo apela a la comprensión del Trabajo Socia l - y la Animación 

Sociocultura l - como la manifestación práctica de los postulados y 

orientaciones que elabora y aporta - la Pedagogía Socia l , concretada en 

medidas de intervención educativa d i recta sobre la sociedad. Postulados que 

confirmará en mayor o menor medida, estimulando nuevos anál is is y teorías. 



X. 2. Brsyfi. liiatjQEiíL úo. la. EoílagD&ía Sac ia l . 

Nuestra tes is i n i c i a l se basa en la consideración de que las 

vinculaciones entre Trabajo Socia l y Pedagogía Socia l no son un subproducto 

de elaboraciones teóricas que a pnsteriori ponen en relación d i sc ip l inas con 

temáticas y ámbitos diferentes. Antes a l contrar io; como hemos indicado a 

propósito de la Histor ia del trabajo Soc ia l , lejos de ser la suya una 

convergencia forzada teóricamente, desde su origen la Pedagogía Socia l ha 

entendido de los mismos fenómenos fundamentadores del Trabajo Soc ia l . 

Al objeto de poder apreciar esta convergencia entre ambas d i sc ip l inas 

presentamos esta breve reseña histórica de la Pedagogía Social que 

permitirá la contrastación con los desarro l los históricos ya expuestos del 

Trabajo Socia l . 

En l a exposición que sigue presentamos sintéticamente las fases de 

gestación de la Pedagogía Socia l siguiendo lo ya expuesto en un trabajo 

precedente (1987), manteniendo la división en etapas establecida en e l 

mismo. 



X.2.1. Primera etapa. 

La acusación del término "Pedagogía Sncla.l" correspondo a Adolf 

DIESTEEVEG quien lo u t i l i z a por primera vez en su Guía para la formación 

del maestro alemán, aparecida en ni afio 1850; poro esto término no 

comportaba una significación precisa, aunque on e l contexto on que aparece 

apuntaba hacia una relación estrecha entre los ámbitos educativos y las 

realidades soc ia les : ayuda y regeneración de alcohólicos jóvenes s i n 

escolar izar , problemáticas presentes en inclusas y orfanatos y otras 

rauchascomo las suscitadas por la educación post -escolar , etc. 

Prácticamente todos los autores consultados, MOLLEHHAUER (1976), RALD 

(1984), QUINTARA (1984), ARROYO (1985) por c i t a r algunos do ontre e l los , 

constatan e l hecho de la simultaneidad de l a aparición de ésta, aunque con 

una orientación difusa, con la problematización soc i a l de estos fenómenos 

socia les generados por la revolución indust r i a l . 

Podemos intu i r en base a este dato, que los teóricos alemanes 

comenzaban a vislumbrar la necesidad de una intervención soc i a l de carácter 

educativo que se orientase a la aportación de soluciones que pudiesen pa l ia r 

las consecuencias producidas por l a industrialización generalizada de su 

pais. 

En esta etapa aún no existe , por tanto, una sistematización 

d i s c i p l i n a r i a de la Pedagogía Soc ia l , s ino sólo un esbozo de la misma. 
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x.2.2. Segunda etapa-

So Inicia con la aparición do In Pofiagogín Social como una d i s c ip l ina 

claramente orientada a la solución do problemas socia les . Apreciación de su 

orientación que se encarga de elaborar P. NATORP (1908), para quien es 

imposible pensar la educación a l margen de la sociedad a la que pertenece. 

Sin embargo, para NATORP e l marco de relación soc ia l de los hambres no 

os o l conjunto de la saciedad, s ino la comunidad, entendida como eloraonto 

vivo formado por la vida misma y caracterizado por la sol idar idad interna; 

esta apreciación b lo log ic i s ta se enfrenta a l formalismo raocánlco de la 

sociedad en la que la relación entre individuos es puramente azarosa y 

fruto de interosos o planteamientos parecidos. 

Para este reducclonismo sociológico, que toma sus fuentes inspiradoras 

en la obra de TONNIES (1947), no existe relación de predominio entre 

individuo y sociedad: individuo y saciedad constituyen un binomio s in 

disyunción posible; el individuo vive en comunidad a l tiempo que la crea. 

Tan imprescindible es la comunidad para la existencia del individuo como a 

la inversa; ambos polos son condiciones necesarias de sí mismas. 

Es en estas condiciones donde se encuentra la base para la apreciación 

subsiguiente de la Pedagogía Socia l como única expresión de l a Pedagogía y 

su referente no ha de ser otro que l a vida en comunidad. 
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A las crít icas de Idealismo d i r i g idas contra esta apreciación de la 

sociedad y de la Pedagogía Socia l por ARROYO (1985) habría que añadir 

básicamente otras dos de ámbito general: 

La primera consiste en el rechazo de este reduccionismo soc ia l a lo 

comunitario como marco exclusivo de relación humana real, considerando como 

falseados otros t ipos de relación existentes más a l lá de la comunidad. Este 

reduccionismo ingenuo e Interesado debería expl icar , s i suponemos como él 

hace que las relaciones socia les que desbordan el marco comunitario, cuales 

son los motivos de la confluencia de individuos en comunidades. 

En segundo lugar, en e l terreno educativo, debería expl icar cómo se 

transvasa l a experiencia educativa de una comunidad a otra, s i la 

articulación soc i a l entre cada una de éstas es fruto de la casualidad y 

enteramente mecánica. 

Desde un punto de v i s t a histórico la posición de NATORP revela las 

graves di f icultades con que se encontraba la c iencia o f i c i a l alemana para 

elaborar un método de reformas que evitase males mayores ta les como la 

revolución soc i a l en la Alemania blsmarclcsiana. 

La posición de NATORP sobre la Pedagogía Soc ia l , que marca esta segunda 

etapa de su desarrol lo , descansa, pues, en una comprensión de la sociedad 

entendida exclusivamente como relación entre individuo y comunidad. La 

educación, en este contexto, no sería s ino e l nexo integrador-forraador entre 

ambos extremos; así, las condiciones soc ia les de la educación y las 



condiciones educativas de la vida soc i a l constituyen el tema const i tut ivo de 

la Pedagogía Socia l . 

En el fondo de esta posición se encuentra la pretensión de conseguir 

una educación general que superase la desunión de los componentes de la 

nación alemana dado que la explicación de las diferencias sociopolítlcas se 

encuentran, para NATORP, en las di ferencias educativas y culturales y no en 

las económicas, como postulaban los soc i a l i s t a s . 



X.2.3. leccfica atapa. 

La agravación úr> los problomas humanos y G o c l a l o s , tras o l f in de la 

Primera Guerra Mundial, originó la aparición del "movimiento pedagógico-

soc i a l " encabezado por H. NOHL (1927) y sus discípulos y orientado 

especialmente a la protección y ayuda de la juventud alemana de postguerra; 

una juventud profundamente decepcionada de la experiencia bélica y con 

agobiantes problemas de desempleo y de f a l t a de as istencia en las secuelas 

dejadas por la guerra. 

La acción del movimiento de NOHL se dir ig ió preferentemente hacia la 

presión sobre las inst i tuciones o f i c i a l es para que se desarrol lase una 

normativa legal capaz de pal iar los traumas de la guerra y que evitase, de 

paso, con medidas correct ivas de los efectos más escandalosos del sistema, 

e l pel igro de revolución soc i a l , especialmente presente en la sociedad 

alemana de f ina les de l a segunda década del s i g lo XX. 

Con las miras puestas en esto objetivo, NOHL y sus discípulos, en 

especial G, BAuMER, consolidan el corpus teórico de la Pedagogía Socia l , 

entendida como "teoría de una práctica para la práctica", es decir , como una 

pedagogía orientada hacia la praxis soc i a l . Para e l los la Pedagogía Socia l 

no puede e x i s t i r s in relación estrecha con la real idad soc ia l concreta. En 

este punto NOHL-BAÜMER recogen la herencia hermeneútlco-vitalista de 

DILTHEY y real izan una importante aportación a la Pedagogía Soc ia l . 



Los rasgos característicos de la Pedagogía Socia l de NÜHL, aparte los 

indicados serían: 

a) La búsqueda del bienestar del nlllo y del joven desaGlst l -

dos familiarmente. Este objetivo se conseguirá mediante 

la creación de un marco legal (Ley sobre Protección C i v i l 

de 1921) que garantice la educación y que a l mismo tiempo 

sentase las bases jurídicas del objeto de la Pedagogía 

Socia l 

b) La protección juvenil mediante la integración educativa, 

combinando esfuerzos públicos y privadas con una doble 

orientación: preventiva y correct iva . 

c) E l derecho del niño a ser sujeto. 

Sin embargo, no fue ROHL s ino su alumna G. BAüHER (1929) quién 

proporcionó (RALD, 1984) una definición de l a Pedagogía Soc ia l por parte del 

"movimiento pedagógico soc i a l " . En e l l a se considera a la Pedagogía Socia l 

como una componente de l a pedagogía que estaría constituida por todo lo que 

es educación pero no escuela n i fami l ia , en especial la protección juvenil 

soc i a l y estata l cuando se real ice a l margen de la escuela.De este modo se 

determina e l ámbito de la Pedagogía Socia l como un tercer nivel pedagógico 

junto a los t radic iona les ocupadas por la famil ia y la escuela y se 

configura por tanto como una acción pedagógica extraordinaria e integradora 

tendente a normalizar situaciones que escapan a l contro l del resto de 

instancias educativas. 
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x.2.4. Cüaria. eiapa. 

Una vez f inal izada la Segunda Guerra Mundial, la Pedagogía Socia l 

reanuda su desarrol lo interrumpido por e l forzoso paréntesis bélico. Y lo 

hace en nuevas condiciones en los aflos 50 y 60: las te r r ib les secuelas 

dejadas por e l segundo conf l ic to armado mundial del s ig lo XX constituyen el 

caldo de cult ivo para la aparición de nuevas medidas as istencla les a los 

damnificados y afectados. 

Con e l l a s se reanuda y se profundiza el debate sobre e l concepto de 

Pedagogía Socia l como teoría de la protección de la juventud y de la 

infancia marginadas. Así, se introduce, junto a nuevos métodos empíricos, una 

clarificación de la bases teóricas de la Pedagogía Soc ia l gracias 

especialmente a las aportaciones de autores como MOLLENHAUER (.1976), 

RUNGER (1964), IBEN (1971), KLAFKI (1976), entre otros, s in mencionar las 

aportaciones exteriores a l terreno estrictamente pedagógico. 

Es esta una etapa de madurez de la Pedagogía Socia l que se orienta 

hacia la consideración de los problemas individuales como fruto de factores 

de orden soc ia l y que entiende la acción pedagógica como instrumento para 

la resolución de los graves problemas educativos planteados en la sociedad 

en todo t ipo de situación y no sólo en los casos de necesidad. 
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X.2.5. Quinia eiapa. 

De Inn viejnn problnmar; y dn Ins mhr, rnclontor, plantondor; por la 

Pedagogía Socia l en su devenir histórico surge el actual debate, con e l que 

entramos en la, por ahora, última etapa de su desrrol lo histórico como 

d i sc ip l ina específica dentro de las Ciencias de la Educación. 

Probablemente, e l elemento que mejor caracterice esta fase consista en 

haber logrado la plena integración como d i sc ip l ina y como campo de 

investigación en las Universidades de toda Europa. 

E l segundo rasgo de f in i tor io de l a nueva Pedagogía Social es e l 

profundo debate existente entre los paradigmas que, como en otro lugar ya 

hemos señalado, pugnan en su seno cara a la determinación de su definición, 

objeto, método y fines. 

A su anál is is vamos a dedicar los siguientes epígrafes de nuestra 

exposición. 
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X.3. MfldelQS. úe. naciíiQalidai aa Eedag-Ogia. Social -

E l ámbito raotateórico de la Pedagogía Social está dominada en la 

actualidad por dos paradigmas o modelos de racionalidad (KUIIN, 1971) 

fundamentales, en los que vamos a centrar en nuestra exposición: 

a) E l Empirismo Analítica o Racionalismo Crítico, y 

b) La Teoría Crítica de la Sociedad o Teoría dialéctico-

eraancipatoria, 

S i bien es c ier to que no son los únicos paradigmas incidentes, como 

b i e n lo indican, entre otros POPKEVITZ (1984), SAEZ (1986b) y GIROUX 

(1986), la incorporación de algunas tes i s básicas del marxismo por parte 

del segundo paradigna expl ic i tado nos ha hecho considerar la oportunidad de 

otorgarle un estatuto epistemológicmente independiente a l materialismo 

histórico dentro de la Pedagogía Soc ia l . 

Asimismo, en lo que se ref iere la paradigma hermeneútico, y s in dejar de 

reconocer l a importancia de su aportación teórica en especial la temática de 

la conexión lógica entre las c iencias humanas, esto es, la relación teoría-

praxis a través de su proceso constituyente histórico, e l hecho de que buena 

parte de sus planteamientos hayan sido asumidos igualmente por e l segundo 

paradigma citado (de manera s ingular en la síntesis habermasiana) nos ha 

inducido a presc indi r de su aná l i s i s singularizado. 
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Nuestra opción viene condicionada, ciertamente, por la especial 

incidencia de los paradigmas? resefíadoG en e l ámbito de la Pedagogía Soc ia l 

y de la Animación solcocultural en nuestro pais; modelos que, en gran 

medida, polarizan los marcos de elaboración teórica y de confrontación más 

recientes, 
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x.3.1. Loa íundamcniDa del Raclanalianio Critica^ 

Podemor, considerar e l Raclnnallsmo Crítico coma un modelo de 

racionalidad desarrollado a raíz de las posiciones neoposit iv istas , e 

impulsado por H. ALBERT (1975) apoyándose en las teorías elaboradas por K. 

POPPER (1970), entendidas como un sistema de tipo axiomático-deductivo que 

partiendo de una serie do enunciados básicos permito en cualquier momento y 

ante un sistema de proposiciones dado dec id i r s i éste pertenece o no a l 

ámbito de la c iencia empírica. 

Para e l Racionalismo Crítico esta es la tarea centra l de la 

epistemología científica, estableciendo convenciones apropiadas para 

determinar discriminaciones pertinentes; discriminaciones que permiten, en 

opinión de sus sostenedores, extender su modelo operativa tanto a las 

ciencias naturales como a las socia les , estableciendo así un puente entre e l 

conocimiento científico y la decisión política. Lo que se propugna, pues, es 

la vinculación asociat iva entre lógica y política en e l p r inc ip io de 

contrastación crítica. 

Como e l propio ALBERT (1975:40) indica : 

<< La aceptación de un método part icu lar , incluso del 
método de contrastación crítica, implica hasta t a l 
punto una decisión moral ya que s i gn i f i c a la supo
sición de una práctica metódica do importantes con 
secuencias para l a vida soc ia l . . . . E l modelo de r a 
cional idad propuesto por el c r i t i c i smo os e l esbozo 
de un modo do vida, una práctica soc i a l , y tiono 
por tanto una oignlficación ética y más aún po l í t i 
ca >>. 
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E l fundamental c r i t e r i o de demarcación propuesto por POPPER y asumido 

por e l Racionalismo Crítico es el de faJsñhiliánd n íalsación do enunciados 

o sistemas de enunciadas. Entendiendo que, para el Racionalismo Crítica, 

sólo tendrán carácter de eunciados empíricos aquellos que puedan ser 

contrastados o refutados por la experiencia. Quede c laro que la 

contrastabl l idad será siempre negativa: ha de ser posible refutar mediante 

la experiencia un sistema científico y empírico. Resumidamente, un enunciado 

o sistema de enunciados es científica s i y sólo s i es refutable mediante e l 

recurso a la experiencia. 

A par t i r de estas consideraciones lo que postula e l Racionalismo 

Crítico es la inexistencia de fuentes seguras de la Ciencia, do lo que se 

deduce la existencia de una c iencia no-normativa cuya validez ha de 

proporcionarla exclusivamente la contrastación del resultado. Valga como 

apos t i l l a que hoy en d ia este c r i t e r i o ha s ido puesto en cuestión dentro del 

propio Racionalismo Crítico, en part icu lar por M. BUNGE (1985a y 1985c), 

quien considera que l a c ienc ia es fundamentalmente "creadora de leyes". 

Así, como punto nodal del Racionalismo Crítico aparece la idea de 

constrastación crítica, a la que subyace el problema más general del 

conocimiento de la real idad y de la verdad. Pero frente a l a opinión 

sustentada por ALBERT y demás seguidores de este modo de racional idad, 

entendemos que e l conocimiento de la real idad es un t ipo de problema 

d i s t in to de los que han de ser resueltos en la vida sociocultura l y 

política. 
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Tal y como sugiere acertadamente BUBNER (1984), como mínimo, los 

problemas de la verdad no son directamente los problemas quo afectan a la 

vida socia l humana, aunque, en último término, en su solución Intervenga 

algún elemento do verdad. Poro presuponer el conocí miento para los 

propósitos de l a vida sosio-pol ít lca, no implica que se esté hablando del 

mismo tipo de conocimiento que afecta a los problemas epistemológicos. 

De este modo se establece la diferenciación, nogada por e l Racionalismo 

Crítico y especialmente de manera rotunda por ALBERT, entre problemas 

prácticos y problemas de conocimiento acerca de la realidad ta l y como 

venimos sosteniendo. Dicha negativa a l reconocimiento de las diferencias 

entre ambos t ipos de problemas l as t ra las tes is del Racionalismo Crítico 

hasta el punto de dejar a l concepto de criticismo vacio de contenido. Lo que 

conduce a cuestionar que e l modelo de racional idad impulsado sea diferente 

a cualquier otra racional idad dogmática: rechazando la teoría la 

incorporación de cualquier t ipo de información u l ter ior respecta de los 

postulados i n i c i a l e s de l a misma. 

Esta situación conduce a l Racionalismo Crítico a una posición aporética: 

<< Una crít ica s in c r i t e r i o sería un absurdo, La va 
loración de algo puede l levarse a cabo sólo hacien
do referencia a otra cosa: lo primero es 
la cosa que debe valorarse, lo segundo e l estándar 
apl icable. Desde luego, los mismas estándares pue-
valorarse también críticamente, y esto ce hará en 
términos de su adecuación o inadecuación para cum
p l i r l a función de un estándar. Pero incluso aquí 
hay un c r i t e r i o de valoración, a saber, l a función 
de un estándar en general. La universalización del 
c r i t i c i smo entre los seguidoríjs de Popper tiende 
ciertamente a rechazar e l c r i t e r i o de valoración 
apropiado. Los problemas parecen considerarse como 
s i todos fueran Iguales, y así en todos los casos, 
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tanto los de la c iencia como los de la política, se 
rocoinienda una y la misma solución: c r i t i c i smo , s in 
Importar lo que eso pueda s i gn i f i c a r >> (BUBNER, 
1984:141). 

Aunque es preciso señalar que en e l campo del Racionalismo Crítico se 

produce siguiendo a M. BUNGEuna reacción contrar ia a esta exaltación de la 

crítica a l i n c i d i r . de manera p r i o r i t a r i a en la importancia de la 

confirmación de las teorías científicas, parámetro de verificación que se 

sitúa al menos al nivel de la refutabilidad. Sin, por tanto, modificar e l 

modelo de racional idad, debiendo considerarse las modificaciones como un 

perfeccionamiento del propio Racionalismo Crítico, que se transforma de este 

modo en un Racionalismo Global o Sistómico, en e l que las Ciencias Sociales, 

los problemas de la v ida soc ia l , serían consideradas como un subsistema que 

tendría e l mismo tratamiento que cualquier otro sistema natural. Con lo que 

la negativa a reconocer las di ferencias entre conocimiento de la real idad 

física y conocimiento de la vida s oc i a l humana puede permanecer s i n 

variación. 

Permitamos que los protagonista hablen por s i mismos: BUNGE (1985a:33) 

nos i lust ra a l respecto diciendo que 

<< La racional idad que aquí se defiende es la que su 
ponen y sancionan la c iencia , la técnica y la ac -
acción planeada. Esta racionalidad es global; no se 
l imita a las operaciones conceptuales, sino que 
también abarca las empíricas así como la evalúa 
ción >>. 
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Esta lógica argumentativa pretende, por tanto, la extensib i l idad de este 

modelo de racionalidad a todas las c iencias , incluidas las c iencias humanas 

y entre e l las la Pedagogía Socia l . 
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X.3,1.1, EaclQualisniQ Critica y. Eedagogla Social. 

Desde las posiciones in ic ia les que acabamos de presentar, o l 

Racionalismo Crítico sostiene que la Pedagogía Socia l , para ser ef icaz, 

debería tener su núcleo pr inc ipa l en las aportaciones a la solución de 

problemas tecnológicos capaces de resolver ol desvlacianismo s oc i a l con 

ef icacia y prontitud. 

Rsta orientación no puede por monos que producir una educación 

finalistamente d i r i g i da y tecnológicamente controlada por intereses soc ia les 

que previamente han definido sus objetivos (coincidentes en esto caso con 

los propuestos por e l poder) y los orientan de manera analítico-causal; su 

tarea ha de ser la de invest igar relaciones causales con e l objeto de 

establecer posibi l idades de intervencón pedagógica para in f l u i r socialmente 

(BREZINKA, 1978). 

En opinión de L. ROSSNER (1974), l a Pedagogía soc i a l hace referencia a 

teorías científico-educativas que se construyen, prueban y emplean sobre e l 

fundamento f i losóf ico-científ ico de un empirismo analítico. Lo que este 

empirismo analítico mantiene del inductivismo clásico es que no os posible 

obtener una explicación del mundo por medio de la pura especulación y s i n 

control empírico, razón por la que todo conocimiento científico o blén 

pertenece a las c iencias formales o bien a las c iencias empíricas. Lo que 

añade a l empirismo clásico es l a consideración de la teoría científica no 

como una copia o descripción de la real idad, sino como una reconstrucción 



con valor instrumental, a saber, e l de permitir la experiencia de la 

realidad y la acción sobre e l la . 

La existencia de ese valor instrumental revierte e l carácter o r ig inar lo 

no-normativo de las proposiciones científicas, convirt iendolas en 

prescripciones de actuación que constituyen un verdadero sistema nomológico 

imprescindible para dar explicación y establecer predicciones del 

comportamiento de los fenómenos de un sector objetual, siguiendo los pasos 

metodológicos de descripción, explicación y prognosis dol misino. 

Un proceder como e l que analizamos conduce directamente a la propuesta 

de BREZINKA de separar la c iencia experimental de la educación de todos 

aquellos enunciados que no tienen un carácter "científico-experimental" y 

que se ident i f ican tanto con l a Filosofía de la Educación como con la 

Pedagogía práctica. 

Así, la Ciencia de la educación debe cons i s t i r en un sistema de 

enunciados que, mediante t e s i s que puedan ser comprobadas in te r 

subjetivamente, informe acerca de un campo de real idad llamado educación y 

que se concrete en desc r ib i r la real idad educativa o expl icar aquellos 

indic ios de relaciones causales y en l a formación de pronósticos acerca de 

fenómenos pedagógicos. 

Este complejo, unido a l postulado de falsación, permite una inmediata 

aplicación tecnológica; toda cuestión referente a f ines y valores se ha l l a 

fuera del campo de la c iencia de la educación, lo que la define como c ienc ia 
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na valorat lva y no normativa: lo que esta c iencia estudia son los medios y 

las relaciones fin-medio como un todo. 

En el caso de POPPER la cuestión del postulado de la l ibertad del valor 

no presenta mayor inconveniente, pues es una mera variante de l a decisión 

de adoptar e l punto de v is ta crítico que por ser el producto de una 

decisión l ib re , actúa de intermediarlo entre teoría y práctica, ADORNO 

(1982) y HABERMAS (1984b) responderán que tras ese postulado se esconden 

los elementos ideológicos subyacentes a las ciencias. 

No obstante, aquellos defensores del paradigma Racionalista Crítico que 

admiten y sostienen la normatlvidad de las leyes pedagógicas y, 

consecuentemente, e l f lnal lsmo resultante de sus aplicaciones educativas, 

restringen e l s igni f icado de los mismos a la aplicación del enunciado 

científico correspondiente a cada caso part icu lar (RUBIO CARRACEDO, 1982), 

Para e l los este f lnal lsmo reposa sobre e l c r i t e r i o de coherencia y de 

ef icacia y no en una "acientíflea" opción de t ipo moral como sostienen J , 

SARRAMONA (1984), J.L. CASTILLEJO (1987) y CHADVICK (1979), 

ROSSNER determina ol campo objetivo de la c iencia del trabajo soc i a l 

(denominación que da a la Pedagogía .Social) partiendo de l a consideración 

de que e l individuo está socia l izado, s i blén de modo asimétrico y siempre 

dentro de un marco de tolerancia especia l que a l ser traspasado engendra 

conductas anormales o asoc la 1 izadas. Sobre esta base de part ida, la 

extensión de ese campo debe ser abarcada por tres grupos de medidas 

socioeducatlvas que serían e l resultada de la aplicación do la prognosis 

soc ia l ; medidas profi lácticas, medidas correctoras y medidas compensatorias. 



Con el lo la posición del Eaclanallsino Crítico adjudica de entrada a l sistema 

soc ia l la función de p lani f icar e l aprendizaje societar io de sus miembros, 

considerándolo como un ecosistema regulado cibernéticamente. En esto 

coinciden los pr incipales representan les d e esta corriente, entro los quo, 

junto a algunos ya citados, cabría sefialar a G, EBERLEIN (1974), F, 

VINUEFELD (1970) y F. von CUBE (1981), 
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X.3.2. Los. íuMamenlüs. ús. l a leacia lUalécticozJBjnaiicipatQnla. 

No podemos aseverar rotundamente que ei conjunta de la Teoría Crítica 

de la Sociedad desarrollada por la Escuela de Frankfurt sea e l soporte 

teórico directo de los desarrol los afinos presentes en la Pedagogía Socia l , 

dado que estos vienen mediatizados fundamentalmente por la reelaboración 

teórica efectuada por J . HABERMAS, aunque tampoco es posible presc indi r 

para su caracterización de las inf luencias recibidas de HORKHEIMER, ADORNO 

o MARCUSE, y por su mediación, del marxismo. 

Genéricamente, la Teoría Crítica de la Sociedad pretende descubrir las 

implicaciones políticas directas de los postulados de la Lógica como t a l , es 

decir , establecer la crít ica de l a razón (epistemología) burguesa. Pero, como 

decimos, ha s ido la reelaboración que HABERMAS ha realizado la que ha 

influenciado de un modo más d i recto a los teóricos de la Pedagogía Socia l 

que sostiene posiciones próximas a este paradigma. 

Dada su importancia en la actual configuración del modelo do 

racionalidad crítico-eraancipatorio, vamos a avanzar algunas consideraciones 

sobre l a posición teórica de HABERMAS. Este, aún asumiendo la figura de 

"continuador" de los planteamientos de l a Teoría Crítica de la sociedad, se 

distancia profundamente de sus planteamientos, especialmente en e l hecho de 

que el interés emancipatorlo habermaslano se sitúa en e l terreno 

epistemológico, mientras que e l de sus predecesores de la Escuela de 



Frankfurt se centraba en e l proceso hacia la sociedad s in explotación y, 

por tanto, en la dimensión política liberadora de la revolución soc i a l i s t a . 

Desde esta perspectiva, podemos decir que e l continuismo de HABERMAS 

respecto de la teoría Crítica es, en determinados aspectos, fruto más de una 

convención que una realidad teórica. Para HABERMAS las teorías de la c ienc ia 

han reemplazado por completo a las teorías del conocimiento. E l marco de 

referencia se traslada desde e l sujeto cognoscente a la metodología 

científica. De ahí la posición integradora de HABERMAS respecto de 

paradigmas que la Teoría Crítica t radic iona l rechazaba frontalraente como e l 

Racionalismo Crítico de POPPER y ALBERT o la Teoría Herraoneútico-Crítlca de 

APEL Y GADAMER, Junto con su teoría de las condiciones del conocimiento 

posible, basada en la noción de interés. 

No obstante, es preciso hacer l a salvedad de que no todos los 

postulados haberraasianos son asumidos por los defensores del paradigma que 

estudiamos. Así, mientras algunos autores ven pos i t ivo este nuevo 

eclecticismo (SAEZ, 1987b) otros, por contra, lo c r i t i c a n con inusitada 

dureza (THERBORN, 1972). Nosotros coincidimos con la posición de JIMÉNEZ y 

MAS (1984) que considera que la posición habermasiana en su conjunto toma 

posición a favor de l a razón, la autodeterminación y la emancipación que se 

plasma en e l establecimiento de condiciones para e l restablecimiento de una 

comunicación l i b r e de dominio. 

E l interés es lo quo determina para HABERMAS las "condiciones de 

objetividad posible" para las diversas c iencias ; 
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1. - Las ciencias naturales o empírico-analíticas están domina

das por un interés en e l control y dominio de la naturale

za, es decir, un interés técnico que se pone a prueba on e l 

medio soc ia l del trabaja. 

2. - Las ciencias bistúrico-hermeneúticas están dominadas por 

un interés on la misma comprensión de los hombres que for 

man un grupo, os decir , un Interés práctico que so pone a 

prueba en el medio soc ia l del lenguaje y de la comunicación 

intersubjetiva. 

3. - Las ciencias sociales a críticas, regidas por la conjunción 

de los métodos hipotético-deductivo y hermoneútico, sólo 

pueden progresar s i son regidas por e l interés emancipato

ria, orientado a la emancipación (liberación) de la cons

tricción natural, siendo su medio de desarrolla la domina

ción', dominación sobre la naturaleza a través de l a auto-

reflexión de la especie humana sobre su proceso de forma

ción. 

En la práctica, estas c iencias crít icas o socia les se enlazan con la 

acción soc i a l en e l sentido de M, VEBER y de T. PARSONS, es decir , en e l 

sentido de una conducta orientada hacia expectativas de como alter 

reaccionará frente a la acción de ega. 
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Así, HABERMAS entiende que las ciencias de la acción (Sociología, 

Pedagogía, Psicología) tienen como objetivo obtener conociraionto nomológico, 

a i igual que las ciencias empíricas (1973). 
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X.3.2.1, líyarla HüJlécMcazEmacipatQcia y. EGdagpgia Sflcial. 

El modelo de anál is is crítico-emancipa torio se propone fundamentar 

comunicativamente el valor teórico del proceso educativo llevando a cabo 

una fenomenología de sucesos educativos ini;orpersonalos ( interactivos) 

conectados con la base material histórica y soc ia l a través de la mediación 

dialéctica. 

El problema fundamental de la Pedagogía como saber práctico es 

justamente la relación entro teoría y práctica de la educación. La Pedagogía 

crítica se entiende a sí misma como la superación de la antinomia 

metodología empírico-analítica/metodología práctico-hermenéutica. 

La fundaraentación de la mencionada relación dialéctica estr iba en que 

en vez de reducirse a una aspiración interpretat iva intenta desdo la praxis 

establecer pautas de acción socialmente legitimada, es decir , no impuestas 

tecnológicamente desde e l exterior de los grupos socia les (SAEZ, 1987b). 

K.H. SCHAFER (1979:57-58), uno de los más s igni f icados representantes 

de esta corriente en e l terreno de la Pedagogía Social,considera que: 

<< e l punto de part ida de la c iencia de la educación 
crítica es la praxis educativa mediada soc io -h istó 
ricamente, que es analizada de un modo i n t e r d i s c i -
p l inar y bajo una perspectiva emancipatorio-crítica. 
Tarea y objetivo de la c iencia de la Educación c r í 
t ica es introducir procesos i lustradores que sean 
aptos para mejorar y humanizar las relaciones socio-
educativas. Medidas que fomenten la identidad comu
nicativa y una configuración humana del espacio i n s 
t i tuc iona l de l a educación, deben "sacar" o emanci-
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par a l educando de su minoría de edad. Procesos de 
desarrol lo del yo en los educandos, en medio de los 
campos sociales, son realmente posibles cuando la 
tensión dialéctica entre emancipación y adaptación, 
autodeterminación y heretodeterrainación, indiv idua
lización y mediación soc ia l , no se abandona en de
trimento de una parte sino que so media teorética
mente y so conoce prácticamente en procoso educati 
vos concretos e interact ivos >>. 

La Pedagogía crítica comparte con la heraeneútlca e l interés 

emancipativo por los jóvenes, pero le reprocha a ésta última que la 

separación de cuestiones sociopedagógicas y sociopolíticas quo propugna 

conduce a la falsa conciencia, perdiéndose de v i s ta , así, e l mutuo 

condicionamiento: lo que KLAFKI (1971) denomina " la dialéctica de la 

emancipación indiv idual y soc ia l " . 

Para los defensores del paradigma- dialéctico omancipatorio, la 

Pedagogía debe dejarse guiar por l a función cas i transcendental del interés 

emancipador, entendido como liberación de todo límite puesta a la razón y a 

la voluntad. Los conceptos que le acompañan: emancipación, 

autodeterminación, democratización, etc., no son normas abstractas, s ino 

ideas regulativas que actúan en la h i s to r i a y que afectan a la sociedad en 

su total idad. 

Los objetivos educativos que propugna el programa emancipador podemos 

s in te t i za r los del siguiente modo: 

a) Reflejar continuamente la base soc ia l de las teorías peda

gógicas. La Pedagogía crít ica debe ref lexionar acerca de l a 

vinculación que existe entre las normas, las inst i tuc iones 
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y objetivos educativos y los Intereses sociales, esto es, la 

dependencia funcional que existe entre arabos extremos. 

b) Actuar en ol cambio do la sociedad y en la cualificación del 

educando para la competencia política, toda vez que Pedago

gía y Política van unidas. 

c) Poner de manifiesto en una teoría y práctica crítica todo 

obstáculo quo se oponga a la voluntad de emancipación, pues 

el interés emancipador es elemento const i tut ivo de la Cien

cia de la Educación. 

d) Los conceptos emancipadores son ideas regulativas que no 

pueden dejarse en manos de un decisionismo. La búsqueda do 

perspectivas para la acción política y pedagógica cor res 

ponde a procesos socia les de comunicación dentro del con

texto soc i a l de interacción. En este contexto hay que i n 

c lu i r también el estado del saber quo hemos obtenido acerca 

de nuestra vida práctica. 

Desdo estas posiciones, la Teoría Crítica establece las líneas de crítica 

a los fundamentos del paradigma racional ista-cr ít ico, que no sólo es su 

competidor, s ino que además se ubica en e l eje contrar ia en cuanta a 

objetivos a perseguir se ref iere. Las fundamentales de entre esas crít icas, 

a nuestro parecer, son las siguientes: 

1) La teoría empírica de la educación no está en condiciones de 



presentar las normas de la crítica y del cambio racional de 

la realidad educativa como parte integrante de la real idad 

soc ia l . Y e l lo se debe a que e l carácter crítico del r a c i o 

nalismo sólo s i rve para de f in i r metodológicamente e l proce

so de investigación, pero no e l interés ni los fines que de 

hecho le guían. 

2) La c iencia empírica no puede const i tu i rse en ciencia de la 

praxis (acción socia l ) puesto que deja de lado la cuestión 

de los fines, que son elementos inseparables de la total idad 

del proceso educativo. La Ciencia de la Educación no puede 

ser una teoría puramente instrumental o tecnológica, s ino 

que debe inc lu i r la cuestión de la configuración práctica de 

la teoría. 

3) Aunque l a Ciencia empírica de la Educación supera l a ingenui 

dad metodológica de la pedagogía hermenéutica, hay que d e f i 

n i r l a como un racionalismo pos i t i v i s t a menguado, pues queda 

apresada en su propio método a l no captar que su conciencia 

del objeto está determinada por la estructura básica de su 

metodología. Le fa l ta e l proceso crítico-ideológico que tema-

tice sus intereses epistemológicas. 

4) La Ciencia empírica de la Educación entiende el campo de la 

interacción soc i a l como un t e r r i t o r i o de acciones instrumen

tales y estratégicas, las cuales se definen como racionales 

de acuerdo con un f in ya dado socialmente; en este campo lo 
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que predominan son reglas técnicas y el Interés que subyace 

os un interés epistemológico técnico. 

Ante este panorama la Teoría Crítica de la Educación entiende, en 

cambio, e l ámbito de las relaciones socia les como un espacio on e l que 

destacan reglas Intercoraunicativas y un interés epistemológico emancipador, 

con lo que su función no se limitará a una mejor comprensión de la acción 

soc ia l para hacer su exégesis, sino para sumergirse en o l la para 

modif icarla en la "dirección que los hombres inmersos en e l l a decidan" 

(SAEZ, 1987b). 

Desde las posiciones del modelo de racionalidad opuesto, e l reproche 

crítico fundamental que se d i r i ge a las posiciones emancipadoras hace 

referencia a la escasa entidad científica de los c r i t e r i o s que defiende, 

acusándole de Ideologización de la Pedagogía (CUBE, 1981), con lo que no 

puede considerarse seriamente como una posición científica. 

Sin embargo, esta acusación revela una concepción de la c iencia que, 

progresivamente tiene menos fundamentos por no atenerse a los p r inc ip ios 

apuntados en las consideraciones i n i c i a l e s do este capítulo. 

Lo que e l paradigma científico-tecnológico hace en real idad no es otra 

cosa que hipostasiar , privilegiándolo, un determinado momento de la práctica 

soc i a l (el ocupado por la práctica de las ciencias f ísicas y exactas), 

dejando de lado fenómenos esenciales de la experiencia soc i a l . E l resultado 

de esta act iv idad "científica" no es otro quo la fotichización de algunos 

conceptos como los de "lo dado", " lo observable", etc. 
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Cuando sus defensores establecen (CARNAP, 1966) como un hecho 

def in i t ivo que las determinaciones manifestadas en el lenguaje do la Física 

tienen una validez intersubjetiva puesto que se sustentan en proposicones 

protocolarias, esto es, en pnrcepcionos y obsorvnciones controladas o 

convencionalraente aceptadas, lo que hacen es construir una regla de t ipo 

universal y supratemporal a la que el éxito se encargaría de Just i f i car , 

partiendo de una específica relación soc i a l con la naturaleza y do una 

Igualmente específica organización formal del conocimionto. 

Así, se consolida la cesura entre e l mundo objetivo y los que lo 

producen a la vez que se elimina la pos ib i l idad de introducir variaciones 

s i gn i f i ca t i vas en las relaciones existentes entre la sociedad y su entorno 

físico-natural. Aquella debe l imitarse , según este planteamiento, a efectuar 

un reg istro lo más completo y riguroso posible do los datos presentes en 

éste; con lo que se da por supuesta una perfecta armonía entre lo subjetivo 

y lo objetivo. 

La r igurosidad de la c iencia formalizada condensa y depura, pues, una 

experiencia soc i a l muy Importante y, simultáneamente, organiza los 

instrumentos de esta experiencia. Sin embargo, esta rigurosa formalizaclón 

no da cuenta de su propia inserción soc i a l (FEYERABEND, 1975) ni de su 

dependencia de lo soc i a l pre-lógico. Así, a l separarse de sus mediaciones 

socia les , tanto inmediatas como históricas, aparece fetichizada. 

A l considerar como contradicciones lógicas las oposiciones y las 

contradicciones del objeto quo queda reglamentado, desaparece entre él y la 
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ciencia toda relación crítica. De este raodo, se instaura la 

unidlraensianalización en la vida de los hombres. 
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CONCLUSIÓN 
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Aunque el Trabajo Social ha asumido históricamente una función de 

acomodación y de integración soc ia l de las disfuncionalidades generadas por 

el sistema de dominación socia l existente, como hemos tenido oportunidad de 

reflejar, no es menos cierto que, a par t i r de su configuración como 

Annimación Sociocultural , la homogeneidad de su proyecto ha sido puesta en 

cuestión. 

Partiendo de esta consideración hemos ins i s t ido en un extremo que 

estimamos fundamental a la hora de dar forma a estas conclusiones! la 

posib i l idad de transformación de la orientación pr imit iva del Trabajo Sacia l 

hacia objetivos coincldentes con los fundamentos del prograraa emancipador. 

Las nuevas expectativas surgidas con la Animación Sociocultural han 

conducido a anal izar la sociedad con un afán d i s t in to del de su 

Justificación y de su corrección, encontrándonos con que; 

a) la saciedad comienza a ex ig i r nuevas formas de vida en e l 

terreno cultura l que, s in embargo, se encuentran con e l 

obstáculo de la Incomunicación que supone la existencia de 

intereses contrar ios a su realización; manifestación funda

mental de un sistema soc i a l basado en la dominación de unos 

sectores socia les sobre e l resto. 

b) conseguir levantar la losa de la dominación es una tarea de 

largo a l iento en la que atañe cumplir una función decis iva a 

la act iv idad socioeducativa, en la que la Aniraación Socio -

cu l tura l puede contr ibu i r decididamente a través de los d i s -
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tintos ámbitos on los que interviene. 

Las aportaciones que desde la Pedagogía Socia l puede rec ib i r la 

Animación Sociocultural siggnlfloarán dotarla de un bagaje que reforzará la 

ut i l idad de la intervención socioeducativa en la perspectiva de incrementar 

la capacidad de actuación autónoma do los dominados mediante los procesos 

de desarrol lo, comunicación y creat iv idad. 

Así, hemos podido apreciar que los métodos impleraentados por el Trabajo 

.Social en general y la Animación .Sociocultural en part icular nos romiten a 

prácticas de intervención esencialmente educativas, Del mismo modo hemos 

observado que osas prácticas educativas se han caracterizado por un 

empirismo considerable a fa lta de un referente científico que las evaluara 

dentro de un contexto epistemológico adecuado quo le s i r v i e ra de sustento 

teórico a l mismo tiempo. 

Sin embargo, es preciso puntualizar este aserto: cuando hablamos de 

ausencia de referente científico hacemos alusión a un modelo explícito para 

las nuevas prácticas del Trabajo .Social ya que, históricamente, e l 

Psicoanálisis y otras ramas psicológicas y sociológicas se lo han 

proporcionado con más o menos fortuna. Asimismo, respecto de la práctica 

pedagógica ha exist ido ese referente, s i blén parece que su existencia 

respecto del Trabaja Soc ia l ha s ido paralela; ta l es a l menos la conclusión 

que parece desprenderse de nuestro recorr ido por los avatares del Trabajo 

Soc ia l y de la Pedagogía Socia l . 
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Con e l surgimiento de la Animación Sociocultural , que proyecta de 

manera c lara la función educativa de la intervención soc ia l , se ha d i r i g ido 

la atención hacia la Pedagogía: a l l í nos encontramos con una rama integra 

que se ocupa de los problemas educativos y cié los fenómeno'.: B n c l a l o s en su 

mutua relación, la Pedagogía Soc ia l . F.n adelante la explicti:ación de sus 

relaciones constituye una parte importante do la tarea científica que 

incumbe a la propia Pedagogía Socia l . 

Pero conseguir la interpenetración de la orientación científica con el 

objetivo antoriormento reseñado do reforzar la capacidad de acción do los 

dominados implica, desde nuestra posición, simultáneamente que la Pedagogía 

Soc ia l esté orientada desde una óptica coincidente con e l interés 

emancipatorio de la sociedad; emancipación basada en el respeto a las 

docisionos do los grupos socia les quionoG, desdo esta plataforma, pueden 

in i c i a r procesos de autodeterminación de su propio modo de vida soc ia l y 

cultura l . 

Hemos considerado, por tanto, que entre los paradigmas que se disputan 

el contro l de la orientación de la Pedagogía Socia l , era necesario adoptar 

aquel que fac i l i tase y orientase esta función de la Animación Sociocultural . 

Estas han sido nuestras conclusiones a l respecto, expuestas de forma 

decalógica, como apretada síntesis de lo ya expuesto: 

13 La aceptación de la Pedagogía Soc ia l como ciencia de la educación 

soc i a l es algo unánimemente aceptado por todos, independientemente de la 

adscipción teórica que cada cual asuma. Pero e l lo impone la determinación de 

las mediaciones necesarias para su incidencia en la vida soc i a l . 
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29 E l carácter norraativc y racionalizador que le os propio a la 

Pedagogía Foc ia l deja un escaso margen do duda sobre su vocación práctica, 

es decir , sobre su orientación hacia las realidades de la vida soc ia l . 

3§ Por tanto, la determinación do las vinculaciones entre educación y 

sociedad es su ámbito específico do actuación, o l medio en quo ha de 

desarrol lar su laborar científico y donde ha repercutir sus adquisiciones de 

tipo teórico. 

49 Esta intervención comporta la modificación educativa y cultural do 

la sociedad, orientada hacia e l logro de transformaciones o de 

conformaciones de los individuos, grupos y comunidades que en o l la existen. 

El carácter de la intervención, pues, variará en función de la orientación 

epistemológica que se adopte: o adaptativa o liberadora según esté impulsada 

por l a razón tecnológica o por la razón emancipadora. 

59 S i se opta por la transformación de las condiciones socioculturales 

es preciso dotarse de instrumentos que transporten sus categorías 

científicas hacia la sociedad sobre la que pretende i nc i d i r . La Animación 

Sociocultural aparece como el mecanismo de intervención socioeducatlva más 

adecuado para lograr ese objetivo. 

69 La Animación Sociaocultural se presenta, pues, como una práctica 

socioeducatlva determinada en e l n ive l de referencia científico por la 

Pedagogía Soc ia l y los modos de racional idad que en e l l a confluyen. 
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79 La Pedagogía Soc ia l r.e convierte, así, en << un Instruniento racional 

y coherente en la construcción de las realidades socia les comunitarias, 

asociando los deseos de saber, enseñar y hacer a los deseos de aprender de 

forma continuada y permanente, bajo c r i t e r i o s de integración y globalización 

en e l marco de la sociedad pedagógica >> (CARIDR, 1985:121). 

89 Del papel de la c iencia en e l terreno educativo tanto como en e l de 

la praxis soc i a l , es preciso apuntar que ésta debería seguir los derroteros 

apuntadas en la propuesta de FEYERABEN (1979), en e l sentido de que su 

actuar ha de venir determinado por los intereses y deseos de los d i s t in tos 

grupos y sectores socia les y no, como pretenden los afectos a l tecno-

sistemismo, por e l interés de los espec ia l i s tas . 

99 Frente a l aparente vigor de los métodos de observación y de 

establecimiento de correlaciones que han conducida a la eliminación de las 

cuestiones sobre ol todo soc ia l quedando reducida la investigación soc ia l a 

una mera yuxtaposición de parcia l idades, la Pedagogía Soc ia l y sus 

instrumentos de intervención Soioeducatlva no pueden perder de su horizonte 

teórica l a coiraplicación de los problemas soc ia les y políticos de conjunto. 

105 La Pedagogía Soc ia l y la Aniraación Sociocultural deben esforzarse 

por comprender y respetar las especif icidades y las di ferencias de los 

sectores socia les que anal iza y sobre los que actúa educativamente. Dicho de 

otro modo, deben hacer lo preciso para mantener viva la perspectiva soc i a l 

del deber ser. 
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