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EL TRABAJO SOCIAL COMO OBJETO DE LA FEDAGOGIA SOCIAL
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CAPITULO X. LA PEDAGOGIA SOCIAL COMO REFERENTE CIENTIFICO DEL TRABAJO

SOCIAL.

P



X.1. Intraduccion.

lL.a Pedagogia Social, al fgual que el conjunto de las Clencias de la
Educacién, tiene una vocacién emingntemente practica: sus contenidos estén
fundamentalmente orientados a la accién, a la praxis educativa que valide
sus presupuestos, lo que supone la necesidad de la existencia de un objeto

capaz de concordar con sus supuestos teoricos basicos.

A nuestro entender, dichos supuestos deben partir de un interés -
cognitivo esencial cual es el de lograr una “ilustracién" generalizada, esto
es, consegulir elevar el nivel educativo, cultural y de conclencia de la
saciedad a través de una accién practica educativa coincidente con el
propio nivel de desarrollo de la sociedad y, en primer lugar, en aquellas

ambitos situados al margen de la educacién formal.

Parece evidente que la determinacién de las relaciones entre teoria
(ciencia) y praxis (accién educativa en la sociedad) ser4 diferente en cada
uno de los paradigmas propuestos y presentes en el espacio de la Pedagogia
Social. Sin embargo, es preciso apuntar algunas consideraciones iniciales

que limiten de entrada los marcos de debate.

En primer lugar, porque se corre el riesgo de alvidar que no es posible,
para una ciencia préctica, que juega con los datos, a menudo evanescentes,
de la vida social y que pretende incidir en ella, apelar a los mismos

parametros de exactitud que inspiran el laborar de las ciencias

exclusivamente teoréticas.
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En segundo lugar, mientras estas ultimas pueden recurrir a criterios de
demostracién rigurosa de sus teorias, las clencias practicas deben hacer
frente necesariamente al problema de sus concreciones, es decir, al decisivo
tema de su plasmacién en un medio tan cambiante como el social. Aplicacién
concreta en coordenadas espacio-temporales que impone unos limites de
conocimiento y contrastacion no exigidos a las cienclas exactas; limites
que, de no ser tenidos en cuenta, conducir4n a un Impasse a aquellos que

pretenden desarrollar su objeto peculiar: toparan ineluctablemente con el

limite de su propia teoria.

A este respecto, no es desdeflable el hecho de que a pesar de sus
diferentes modos de aplicacion (PIAGET, 1981), la epistemologia cientifica y
su aplicaién en clenclas fisicas incide en el desarrollo de las cilencias
humanas. Pero delimitar los puntos de incidencia por un lado y su capacidad
hermeneitica (historica o genética) por otro, es imprescindible para
determinar los limites del método hipotético-deductivo aplicado a las

ciencias sociales, en cuanto producto histérico del desarrollo social mismo

(BARNES, 1986).

Por asi decirlo, la separacién de los daminlos que corresponden a la
teoria y a la practica es el tema central al que se ve confrontada la
Pedagogia Social al igual que toda ciencia social orientada a su efectiva

plasmacién, es decir, a la determinacién de su objeto.
Clertamente, como tendremos ocasién de exponer, no todas las respuestas

ofrecidas saon convergentes ni tienen en cuenta la maxima fundamental a 1la

que apela BUBNER (1984: 249) consistente en el “respeto a la estructura
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peculiar de todos los objetos practicos" y que supone, légicamente, mantener
la frontera entre teoria y practica, entre una clencia y su objeto: << Una
teoria de lo practico hace justicla a su tarea sé6lo sl permanece consclente
de que es una teoria, en cuyn lugar mas alejado comienza una practica que

debe protegerse contra la manipulacién o sustitucién por una teoriad>.

A pesar del aparente pragmwatismo de la solucién. el problema de cémo
decidir sigue siendo de dificil solucién, y cada paradigma lo afronta

diferentemente.

A tenor de nuestras acotaciones que, por otro lado, se enmarcan en le
debate general saobre las Clencias Sociales, cabe tener presente la opinion
de C.V. MILLS al advertirnos de los peligros que se corre cuando se hace
abstracciéon de una de 1las varilables fundamentales en el acercamiento

cientifico a la realidad social: los actores soclales y sus motivaciones y

valores particulares,

Fara MILLS (1969:180):

<{{ Ningun problema puede ser adecuadamente formulado
a menos que se expresen los valores afectados y la
amenaza manifiesta a los mismos... Es absolutamen-
te necesario incluir esos valores y sentimientos,
argumentos y temores (de los actores sociales) en
nuestra formulaciéon del problema, porque esas cre-
encias y espectativas, por inadecuadas y erraoneas
que puedan ser, constituyen la sustancia misma de
las cuestiones y de las inquietudes; la solucién
del problema, si la hay, debe ser probada en parte
por su utilidad para explicar las inquietudes y di-
ficultades tal y como son experimentadas >>.
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El estudio de tales valores -dificilmente cuantificables~ debe preceder
cualquier intervencién y la acciéon soclal debe contar con ellos para
explicarlos y, en su coso, superarlos; un tal proceder se situa netamente en
las antipodas de quehaceres tecnocraticos que parten de objetivos ajenos a
las poblaciones a las que la accién \educativa se orienta, subordinando al
método los intereses de los actores soclales. Coincliden, sin embargo, con

los posicionamientos criticos que postulan 1la puesta en relacién de las

inquietudes y valores personales (privados) con su raiz soclal (piblica) en

orden a su transformacién.

Precisamente, es el anadlisis de 1la modificacién intencional de la
sociedad por medio de la educacién el objetivo que persigue la Pedagogia
Social. Mientras que, como hemos analizado anteriormente, el Trabajo Soclal
en Animacién Sociocultural es una practica concreta que hace posible la
intervencion educativa. De ahi la consideracion de la Pedagogia Social como
referente cientifico de la Animacion Socilocultural vy la de ésta (ltima como
el objeto de aquella. Coincidimos en ello, por tanto, con la apreciacién

global expuesta por QUINTANA (1984) en su libro Fedagogia Soclal.

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

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

relaciones entre teoria y préctica:

El primero incide en la consideracién de la Pedagogia Social como
"ciencia del trabajo social" tal como la define correctamente ROSNER (1973)
a pesar de la orientacién teérica que sustente. Por consigulente a ella le

corresponde la aportacién de los elementos epistemolégicos necesarios para
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orientar la acciéon socioeducativa y los procedimientos metodolégicos que la

posibiliten con rigor.

El segundo apela a la cnmprénsién del Trabajo Social -y la Animacién
Sociocultural- como la manifestac\ién practica de los postulados vy
orientaciones que elabora y aporta- la Pedagogia Soclal, caoncretada en
medidas de intervencién educativa directa sobre la sociedad. Postulados que

confirmard en mayor o mepor medida, estimulando nuevos anadlisis y teorias.
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X.2. Breve historia de la Pedagogia Social.

Nuestra tesis 1inicial se basa en la consideracién de que las
vinculaciones entre Trabajo Social y Pedagogia Social no son un subproducto
de elaboraciones teéricas que a posteriori ponen en relacién disciplinas con
tematicas y ambitos diferentes. Antes al contrario; como hemos indicado a
proposito de la Historia del trabajo Soclal, lejos de ser la suya una

convergencia forzada teéricamente, desde su origen la Pedagogia Social ha

entendido de los mismos fenémenos fundamentadores del Trabajo Social.

Al objeto de poder apreciar esta convergencia entre ambas disciplinas
presentamos esta breve recefla histérica de la Pedagogia Social que

permitira la contrastacién con los desarrollos histéricos ya expuestos del

Trabajo Soclal.

En la exposicién que sigue presentamos sintéticamente las fases de
gestacion de la Pedagogia Social siguiendo lo ya expuesto en un trabajo

precedente (1987), manteniendo la divisién en etapas establecida en el

mismo,
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X.2.1. Primera etapa.

La acufiacién del término "Pedagogia Social” corresponde a  Adolf
DIESTERVWEG quien lo utiliza por primera vez en su Guia para la formacién
del maestro alemén, aparecida en el afio 1850; pero este término no
comportaba una significacién precisa, aunque en el contexto en que aparece
apuntaba hacia una relaciéon estrecha entre los &ambitos educativos y las
realidades soclales: ayuda y regeneraciéen de alcohélicos jovenes sin
escolarizar, problematicas presentes en inclusas y orfanatos y otras

muchascomo las suscitadas por la educacién post-escolar, etc.

Practicamente todos los autores consultados, MOLLENHAUER (1976), RALD
(1984), QUINTANA <1984), ARROYC (19895) por citar algunos de entre ellos,
constatan el hecho de la simultaneidad de la aparicién de ésta, aunque con
una orientacién difusa, con la problematizacion soclal de estos fenoémenos

soclales generados por la revolucién industrial.

Podemos intuir en base a este dato, que los tedricos alemanes
comenzaban a vislumbrar la necesidad de una intervencisén social de caracter
educativo que se orientase a la aportacién de soluciones que pudiesen paliar
las consecuencias producidas por la industrializacién generalizada de su

pais,

En esta etapa ain no existe, por tanto, una sistematizacién

disciplinaria de la Pedagogia Social, sino s6lo un esbozo de la misna.
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X.2.2. Segunda etapa.

Se inicia con la apnricir‘)nﬂe la Pedagogia Social como una disciplina
claramente orientada a la solucién de problemas sociales. Aprecilacién de su
arientacién que se encarga de elabaorar P. NATORP (1908), para quien es

imposible pensar la educacién al margen de la sociedad a la que pertenece.

Sin embargao, para NATORP el marco de relacién social de los hombres no
os el conjunto de la socledad, sino la comunidad, entendida como elemento
vivo formado por la vida misma y caracterizado por la solidaridad interna;
esta apreciacién blologicista se enfrenta al formalismo mecénico de la
sociedad en la que la relacion entre individuos es puramente azarosa vy

fruto de intereses o planteamientos parecidos.

Para este reducclonismo sociolégico, que toma sus fuentes inspiradoras
en la obra de TOKNIES (1947), no existe relacién de predominio entre
individuo y soacliedad: individuo y socledad constituyen un binomio sin
disyuncion posible; el individuo vive en conmunidad al tiempo que la crea.

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

la inversa; ambos polos son condiciones necesarias de si mismos.
Es en estas condiciones donde se encuentra la base para la apreciacién

subsigulente de la Pedagogia Social como Unica expresién de la Pedagogia y

su referente no ha de ser otro que la vida en comunidad.
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A las criticas de idealismo dirigidas contra esta apreciacién de la
sociedad y de la Pedagogia Sacial por ARROYO (1985) habria que afiadir

basicamente otras dos de ambito general:

La primera consiste en el rec{xazo de este reduccionismo social a lo
comunitario como marco exclusivao de relacisn humana real, considerando como
falseados otros tipos de relacisn existentes méas alla de la comunidad. Este
reduccionismo ingenuo e interesado deberia explicar , si suponemos como él
hace que las relaciones saciales que desbordan el marco comunitario, ciales

son los motivos de la confluencia de individuns en comunidades.

En segundo lugar, en el terreno educativo, deberia explicar coémo se
transvasa la experiencia educativa de wuna comunidad a otra, si 1la
articulacién social entre cada una de éstas es fruto de la casualldad y

enteramente mecanica.

Desde un punto de vista histoérico la posiciéon de NATORP revela las
graves dificultades con que se encontraba la clencia oficial alemana para
elaborar un nétodo de reformas que evitase males mayores tales como la

revolucion social en la Alemania bismarcksiana.

La posicién de NATORP sobre la Pedagogia Social, que marca esta segunda
etapa de su desarrollo, descansa, pues, en una comprensién de la sociedad
entendida exclusivamente como relacién entre iIndividuo y comunidad. Lla
educacién, en este contexto, no seria sino el nexo integrador-formador entre

ambos extremos; asi, las condiclones soclales de la educacién y las
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condiciones educativas de la vida soclal constituyen el fema constitutivo de

la Pedagogia Social.

En el fondo de esta posicién se encuentra la pretensidén de conseguir
una educacién general que superase la desunién de los componentes de la
nacion alemana dadn que la explicaclén de las diferenclas soclopoliticas se
encuentran, para NATORF, en las diferencias educativas y culturales y no en

las economicas, como postulaban los soclalistas.
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X.2.3. Tercera etapa.

La sgravaciéon de los problemas humanos y soclales, tras ol fin de la
Primera Guerra Mundial, originé la aparicién del "mwovimlento pedagégico-
social® encabezado par H. NOHL (1927) y sus discipulos y orientado
especialmente a la proteccion y ayuda de la juventud alemana de postguerra;

una Juventud profundamente decepcionada de la experiencia bélica y con

agobiantes praoblemas de desempleo y de falta de asistencia en las secuelas

dejadas por la guerra.

La accién del movimiento de NOHL se dirigié preferentemente hacla la
presion sobre las instituciones oficiales para que se desarrollase una
normativa legal capaz de paliar los traumas de la guerra y que evitase, de
paso, con medldas correctivas de los efectos mas escandalosos del sistema,
el peligro de revolucién social, especialmente presente en la sociedad

alemana de finales de la segunda década del siglo XX.

Con las miras puestas en este objetivo, NOHL y sus discipulos, en
especial G, BAUMER, consolidan el corpus tedrico de la Pedagogia Social,
entendida como “teoria de una préactica para la practica", es decir, como una
pedagogia orientada hacia la praxis social. Para ellos la Pedagogia Social
no puede existir sin relacion estrecha con la realidad social concreta. En
este punto NOHL-BAUVMER recogen la herencia hermenedtico-vitalista de

DILTHEY y realizan una importante aportacién a la Pedagogia Social.
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Los rasgos caracteristicos de la Pedagogia Social de NOHL, aparte los

indicados serian:

a) La busqueda del bienestar del niffo y del joven desasisti-
dos familiarmente. Este objetivo se conseguird mediante
la creacién de un marco legal (Ley sobre Proteccison Civil
de 1921) que garantice la educaciéon y que al mismo tiempo
sentase las bases juridicas del objeto de la Pedagagia

Soclal

b) La proteccion juvenil mediante la integracién educativa,
combinando esfuerzos publicos y privados con una doblae

orientacién: preventiva y correctiva.

c) El derecho del nifio a ser sujeto.

Sin embargo, no fue NOHL sino su alumna G. BAUMER (1929) quién
proporcioné (RALD, 1984) una definicién de la Pedagogia Social por parte del
"movimiento pedagégico social®. En ella se considera a la Pedagogia Soclal
como una componente de la pedagogia que estaria constituida por todo lo que
es educacién pero no escuela ni familia, en especial la proteccién juvenil
social y estatal cuando se realice al margen de la escuela.De este modo se
determina el &ambito de la Pedagogia Social como un tercer nivel pedagégico
junto a los tradicilonales ocupados por la familia y la escucla y se
configura por tanto como una accién pedagégica extraordinaria e integradora
tendente a normalizar situaciones que escapan al control del resto de

instancias educativas.
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X.2.4. Quarta etapa.

Una vez finalizada la Segunda Guerra Mundial, la Pedagogia Social
reanuda su desarrollo interrumpido por el forzoso paréntesis bélico. Y lo
hace en nuevas condiciones en los afins 50 y 60: las terribles =ecuelas
dejadas por el segundo conflicto armado mundial del siglo XX constituyen el
caldo de cultivo para la aparicién de nuevas medidas asistenclales a los

dapnificados y afectados.

Con ellas se reanuda y se profundiza el debate sobre el concepto de
Pedagogia Sacial como teoria de la proteccién de la juventud y de la
infancia marginadas. Asi, se introduce, junto a nuevos métodos empiricos, una
clarificacion de 1la bases tedricas de la Pedagogia Soclal graclas
especilalmente a las aportaciones de autores como MOLLENHAUER (1976),
RUNGER (1964)>, IBEN (1971), KLAFKI (1976), entre otros, sin mencionar las

aportaciones exterlores al terreno estrictamente pedagéglco.

Es esta una etapa de madurez de la Fedagogia Social que se orienta
hacia la consideracién de los problemas individuales como fruto de factores
de orden social y que entiende la accién pedagégica como instrumento para
la resolucién de los graves problemas educativos planteados en la sociedad

en todo tipo de situvacién y no sélo en los casos de necesidad.



X.2.5. Quinta etapa.

De los viejos problemas y de 1los mas recientes planteados por la
Pedagogia Social en su devenir histérico surge el actual debate, con el que
entramos en la, por abora, oltima etapa de su desrrollo historico como

disciplina especifica dentro de las Ciencias de la Educacilén.

Probablemente, el elemento que mejor caracterice esta fase consista en
haber logrado la plena integracién como disciplina y como campo de

investigacion en las Universidades de toda Europa.

El segundo rasgo definitorio de 1la nueva Pedagogia Social es el
profundo debate existente entre los paradigmas que, como en otro lugar ya
hemos seflalado, pugnan en su seno cara a la determinacién de su definicién,

objetn, método y fines.

A su analisiz vamos a dedicar los sigulentes epigrafes de nuestra

expasicién.
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X.3. Modelos de raclonalidad en Pedagogia Social.

El ambito metatedrico de la Pedagogia Social estd dominado en la

actualidad por dos paradigmas o modeles de racionalidad (KUHN, 1971)

fundamentales, en los que vamos a centrar en nuestra exposicion:
a) El Empirismao Analitico o Racionalismo Critico, y

b) La Teoria Critica de la Socledad o Teoria dialéctico-

emancipataria.

Si bien es clerto que no son los unicos paradigmas incidentes, como
biétn lo indican, entre otros POPKEVITZ (1984), SAEZ (1986b) y GIRQUX
(1986), la incorporacién de algunas tesis basicas del marxismo por parte
del segundn paradigna explicitado nos ha hecho considerar la oportunidad de

otorgarle un estatuto epistemologicmente independiente al materialismo

histérico dentro de la Pedagogia Social.

Asimismo, en lo que se reflere la paradigma hermeneatico, y sin dejar de
reconocer la importancia de su aportacién tedrica en especial la tematica de
la conexi6on légica entre las clenclas humanas, esto es, la relacién teoria-
praxis a través de su praceso constituyente histérico, el hecho de que buena
parte de sus planteamientos hayan sido asumidos igualmente por el segundo
paradigma citado (de manera singular en la sintesis habermasiana) nos ha

inducido a prescindir de su anallsis singularizado.
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Nuestra opcién viene condicionada, clertamente, por 1la especial
incidencia de los paradigmas resefiados en el &mbito de la Pedagogia Social
y de la Animaciéon soicocultural en nuestro pails; modelos que, en gran
medida, polarizan los marcos de elaboracion tedrica y de confrontacién mas

recientes,
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¥.3.1. Los fundamentos del Racionalismo Gritica.

FPodemos considerar el Raclonalismo  Critico como  un modelo  de
racionalidad desarrollado a raiz de las posiciones neopositivistas, e
impulsado por H. ALBERT (19Y5) apoyaAndose en las teorias elaboradas por K.
POPPER (1970), entendidas como un sistema de tipo axiomatico-deductivo que
partiendo de una serie de enunciados basicos permite en cualquier momento y
ante un sistema de proposiciones dado decidir si éste pertenece o no al

ambito de la ciencia empirica.

Para el Racionalismo Critico esta es la tarea central de 1la
epistemnlogia clentifica, establecienda convenciones apropladas para
determinar discriminaciones pertinentes; discriminaciones que permiten, en
opinion de sus sostenedores, extender su modelo operativo tanto a las
clencias naturales como a las sociales, estableciendo asi un puente entre el
conocimiento cientifico y la decisién politica. Lo que se propugna, pues, es
la vinculacién asociativa entre légica y politica en el principlo de

contrastacién critica.
Coma el propio ALBERT (1975:40) indica:

<< La aceptacion de un método particular, inclusoc del
método de contrastacién critica, implica hasta tal
punto una decision moral ya que significa la supo-
sicién de una practica metédica de importantes con-
secuencias para la vida soclal.... El modelo de ra-
cionalidad propuesto por el criticismo es el esbozo
de un modo de vida, una préctica social, y tiene

por tanto una significacién ética y més aun politi-
ca »>.
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El fundamental criterio de demarcacién propuesto por FOPPER y asumido
por el Racionalismo Critico es el de falsabilidad o falsacién de enunclados
o sistemas de enunciados. Entendiendo que, para el Racionalismo Criticao,
s6lo tendran caracter de ecunciados enpiricns  aquellos que  puedan  ser
contrastados o refutados por la experiencia. Quede claro que la
contrastabilidad sera4 siempre negativa: ha de ser posible refutar mediante
la experiencia un sistema cientifico y empirico. Resumidamente, un enunciado
o sistema de enunciados es cientifico 51 y sélo si es refutable mediante el

recurso a la experiencia.

A partir de estas consideraciones lo que postula el Racionalismo
Critico es la inexistencia de fuentes seguras de la Clencia, de lo que se
deduce la existencla de una ciencia no-normativa cuya validez bha de
proporcionarla exclusivamente la contrastacién del resultado. Valga caomo
apostilla que hoy en dia este criterio ha sido puesto en cuestién dentro del
propio Racionalismo Critico, en particular por M. BUNGE (1985a y 1985¢),

quien considera que la ciencla es fundamentalmente "creadora de leyes".

Asi, como punto nodal del Racionalismo Critico aparece la Idea de
constrastacién critica, a la que subyace el problema mas general del
conocimiento de la realidad y de la verdad. Pero frente a 1la opinién
sustentada por ALBERT y demas seguldores de este modo de racionalidad,
entendemos que el conocimiento de la realidad es un tipo de problema
distinto de los que han de ser resueltos en la vida sociocultural y

politica.
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Tal y como sugiere acertadamente BUBNER (1984), como minimo, los
problemas de la verdad no son directamente los problemas que afectan a la
vida social humana, aunque, en ultimo término, en su soluciéon intervenga
algun elemento de verdad, Pero presuponer el conocimiento para los
propésitos de la vida sosio-politica, no implica que se esté hablando del

mismo tipo de conocimiento que afecta a los problemas epistemalagicas.

De este modo se establece la diferenciacién, negada por el Racionalismo
Critico y especialmente de manera rotunda por ALBERT, entre problemas
préacticos y problemas de conocimiento acerca de la realidad tal y como
venimos sosteniendo. Dicha negativa al reconocimiento de las diferencias
entre ambos tipos de problemas lastra las tesis del Raclonalismo Critico
hasta el punto de dejar al concepto de criticismo vacio de contenido., Lo que
conduce a cuestiaonar que el madelo de racionalidad impulsado sea diferente
a cualquier otra racionalidad dogméatica: rechazando 1la teoria la
incorporacion de cualquier tipo de informacién ulterior respecto de los

postulados iniciales de la misma.

Esta situacién conduce al Racionalismo Critico a una posiciéon aporética:

<{ Una critica sin criterio seria un absurdo. La va-
loracién de algo puede llevarse a cabo sélo hacien-
do referencia a otra cosa: lo primero es
la cosa que debe valorarse, lo segundo el estandar
aplicable. Desde luego, los mismos estandares pue-
valorarse también criticamente, y esto se hara en
términos de su adecuacién o inadecuacién para cum-—
plir la funciéon de un estandar. Pero incluso aqui
hay un criterio de valoracién, a saber, la funcién
de un estandar en general. La universalizacién del
criticismo entre los seguidores de Papper tiende
clertamente a rechazar el criterio de valoracién
apropiado. Los prablemas parecen considerarse como
51 todos fueran iguales, y asi en todos los casos,
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tanto los de la ciencia como lous de la politica, se
recomienda una y la misma solucién: criticismo, sin

importar lo que eso pueda significar >> (BUBNER,
1984:141).

Aunque es preciso cefialar que en el campo del Racionalismo Critico se
produce siguiendo a M. BUNGEuna reaccién contraria a esta exaltacién de
critica al incidir . de manera prioritaria en la importancia de la
confirmacién de las teorias clentificas, paré&metro de verificaclén que
situa al menos al nivel de la refutabllidad. Sin, por tanto, modificar el
modelo de racionalidad, debiendo considerarse las modificaciones como un
perfeccionamiento del propio Racionalismo Critico, que se iransforma de este
modo en un FKacionalismo Global o Sistémico, en el que las Ciencias Sociales,
los problemas de la vida social, serian consideradas como un subsistema que
tendria el mismo tratamiento que cualquier otro sistema natural. Con lo que
la negativa a reconocer las diferencias entre conocimiento de la realidad
fisica y conocimiento de la vida soclal

humana puede permanecer sin

variacion.

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

nos ilustra al respecto diciendo que

<< La racionalidad que aqui se defiende es la que su-
ponen y sancionan la ciencia, la técnica y la ac-
accién planeada. Esta racionalidad es glaobal; no se
limita a las operaciones conceptuales, sino que

también abarca las empiricas asi como la evalua
cion >>.
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Esta légica argumentativa pretende, por tantao, la extensibilidad de este
modelo de racionalidad a todas las clencias, incluidas las clencias humanas

y entre ellas la Pedagogia Social.
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¥.3.1.1. Raclonalismo Critica y Pedagogia Sacial.

Desde las posiciones iniclales que acabamos de presentar, el
Racionalismo Critico sostiene que la Pedagogia Soclal, para ser eficaz,
deberia tener su niocleo principal en las aportaciones a la solucion de

problemas tecnolégicos capaces de resolver el desviacionismo social con

eficacia y prontitud.

Esta orientacién no puede por menos que producir una educacién
finalistamente dirigida y tecnolégicamente controlada por intereses sociales
que previamente han definido sus abjetivas (coincidentes en este casoc con
los propuestos por el poder) y los orientan de manera analitico-causal: su
tarea ha de ser la de Iinvestigar relaclones causales con el objeto de

establecer posibilidades de intervencén pedagégica para influir socialmente

(BREZINKA, 1978).

En opinién de L. ROSSNER (1974), la Pedagogia social hace referencia a
teorias cientifico-educativas que se construyen, prueban y emplean sobre el
fundamento filoséfico-cientifico de un empirismo analitico. Lo que este
empirismo analitico mantiene del inductivismo clasico es que no es posible
obtener una explicacién del mundo por medio de la pura especulacién y sin
control empirico, razén por la que todo conocimiento cientifico o bién
pertenece a las ciencias formales o bién a las cienclas empiricas. Lo que
afiade al empirismo clasico es la consideracison de 1é teoria cientifica no

como una capla o descripcién de la realidad, sino como una reconstruccién
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con valor Iinstrumental, a saber, el de permitir la experiencia de la

realidad y la accién sobre ella.

La existencia de ese valor instrumental revierte el caracter originario
no-normativo de las  proponsiciones clentificas, convirtiendolas en
prescripciones de actuacién que constituyen un verdadero sistema nomnlégico
imprescindible para dar explicacién y establecer predicciones del
comportamiento de los fendémenos de un sector objetual, siguiendo los pasos

metodolégicos de descripeién, explicacién y prognosis del mismo.

Un proceder como el que analizamos conduce directamente a la propuesta
de BREZINKA de separar la clencia experimental de la educacién de todos
aquellos enunciados que no tienen un caracter "clentifico-experimental" y
que se identifican tanto con la Filosofia de la Educacién como con la

Pedagogia practica.

Asi, la Cilencia de la educacién debe caonsistir en un sistema de
enunciados que, mnmediante tesis «que puedan ser comprobadas inter-
subjetivamente, informe acerca de un campo de realidad llamado educacién y
que se concrete en describir la realidad educativa o explicar aquellos
indicios de relaciones causales y en la formacion de pronésticos acerca de

fenémenos pedagégicas.

Este complejo, unido al postulado de falsacién, permite una inmediata
aplicacién tecnolégica: toda cuestién referente a fines y valores se halla

fuera del campo de la ciencia de la educacién, lo que la define como clencia
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no valarativa y no narmativa: lo que esta clencia estudia son los medios y

las relaciones fin-medio como un todo.

En el caso de POPPER la cuestién del postulado de la libertad del valor
no presenta mayor inconveniente, pues es una mera variante de la decisién
de adoptar el punto de vista critico que por ser el producto de una
decision 1libre, actua de intermediario entre teoria y préctica, ADORNO
(1982) y HABERMAS (1984b) responderan que tras ese postulado se esconden

los elementos ideoléogicos subyacentes a las cienclas.

No obstante, aquellos defensores del paradigma Racionalista Critico que
admiten y sostienen la normatividad de las leyes pedagégicas vy,
consecuentemente, el finalismo resultante de sus aplicaciones educativas,
restringen el significado de los mismos a 1la aplicacién del enunciado
clentifico correspondiente a cada caso particular (RUBIO CARRACEDQ, 1982).
Para ellos este finalismo reposa sobre el criterio de coherencia y de
eficacia y no en una "acientifica" opcién de tipo moral como sostienen 7J.

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

ROSSNER determina el campo objetivo de la ciencia del trabajo social
(denominacién que da a la Pedagogia Social) partiendo de la consideracién
de que el individuo est4 socializado, si bién de modo asimétrico y siempre
dentro de un marco de tolerancia especial que al ser traspasado engendra
conductas anormales © asocializadas. Sobre esta base de partida, 1la
extension de ese campo debe ser abarcada por tres grupos de medidas
socioeducativas que serian el resultado de la aplicacién de la prognosis

social: medidas profilacticas, medidas correctoras y medidas compensatorias,
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Con ello la posicién del Racionalismo Critico adjudica de entrada al sistema
social la funcién de planificar el aprendizaje societario de sus miembros,
considerandolo ©omo - un ecosistema regulado cibernéticamente. En esto
coinciden los principales mprbnsnntanLec. de esta corriente, entre los que,
Junto a algunns ya citados, cabria sefialar a G. EBERLEIN (1974), F,

WINNEFELD (1970) y F. von CUBE (1981,
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X.3.2. Los fundamentos de la Teorja Dialéctico-Emancipatoria.

No podemos aseverar rotundamente que el conjfunto de la Teoria Critica
de la Sociedad desarrollada por la Escuela de Frankfurt sea «l soporte
teérico directo de los desarrollos afines presentes en la Pedagogia Social,
dado que estos vienen mediatizados fundamentalmente por la reelaboracién
tedrica efectuada por J. HABERMAS, aunque tampoco es posible prescindir
para su caracterizaciéon de las influencias recibidas de HORKHEIMER, ADORKO

o MARCUSE, y por su mediacién, del marxismo.

Genéricamente, la Teoria Critica de la.SDciedad pretende descubrir las
implicaciones politicas directas de los postulados de la Légica como tal, es
decir, establecer la critica de la razén (epistemologia) burguesa. Pero, como
decimos, ha sido la reelaboracién que HABERMAS ha realizado la que ha
influenciado de un modo mas directo a los teéricos de la Pedagogia Social

que sostiene posicilones préoximas a este paradigma,

Dada su importancia en 1la actual configuracién del modelo de
racionalidad critico-emancipatorio, vamos a avanzar algunas consideraciones
sobre la posicién tedrica de HABERMAS. Este, aon asumiendo la figura de
"continuador" de los planteamientos de la Teoria Critica de la sociedad, se
distancia profundamente de sus planteamientos, especialmente en el hechao de
que el Interés emancipatorio habermasiano se situa en el terreno

epistemolégico, mientras que el de sus predecesores de la Escuela de
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Frankfurt se centraba en el procesn hacia la sociedad sin explotacién y,

por tanto, en la dimensién politica liberadora de la revolucién socialista.

Desde esta perspectiva, podemos decir que el continuismo de HABERMAS
respecto de la teoria Critica es, en determinados aspectns, fruto mas de una
convencién que una realidad tedérica. Para HABERMAS las teorias de la ciencila
han reemplazado por completo a las teorias del conocimientn. El merco de
referencia se traslada desde el sujeto cognoscente a la metodologia
cientifica, De ahi 1la posiciéon integradora de HABERMAS respecto de
paradigmas que la Teoria Critica tradicional rechazaba frontalmente como el
Racionalismo Critico de POPPER y ALBERT o la Teoria Hermeneitico-Critica de
APEL Y GADAMER, junto con su teoria de la.s condiciones del conocimiento

posible, basada en la nocion de interés.

No obstante, es preciso hacer la salvedad de que no todos los
postulados habermasianos son asumidos por los defensores del paradigma que
estudiamos. Asi, mientras algunos autores ven positivo este nuevo
eclecticismo (SAEZ, 1987b) otros, por contra, lo critican con inusitada
dureza (THERBORN, 1972). Nosotros coincidimos con la posicién de JIMENEZ y
MAS (1984) que considera que la posicién hebermasiana en su conjunto toma
posicién a favor de la razén, la auvtodeterminacién y la emancipacidon que se
plasma en el establecimiento de condiciones para el restablecimiento de una

comunicacién libre de dominio.

El Interés es lo que determina para HABERMAS las “condiciones de

objetividad posible" para las diversas ciencilas:
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1~ Las clencias naturales o empirico-analiticas estan domina-
das por un interés en el control y dominio de la naturale-
za, es decir, un Interés técnico que se pone a prueba en el

medio social del trabajo.

2.~ Las cienclas histérico-hermenedticas estan dominadas por
un interés en la misma comprensién de los hombres que for
man un grupo, es declr, un Interés practico que se pone a

prueba en el medio social del lenguaje y de la comunicacién

intersubjetiva.

3.~ Las clencias soclales o criticas, regidas por la conjuncién
de los métodos hipotético-deductivo y hermenedtico, sélo
pueden progresar si son regldas por el interés emancipato-
rio, orientado a la emancipacion (liberaclén) de la cons-
triccion natural, siendo su medio de desarrcllo la domina—
cién; dominacién sobre la naturaleza a través de la auto-

reflexién de la especie humana sobre su proceso de forma-

cién,

En la préactica, estas ciencias criticas o sociales se enlazan con la
accion social en el sentido de M. WEBER y de T. PARSONS, es decir, en el

sentido de wuna conducta orientada hacia expectativas de como alter

reaccionaréd frente a la accién de ego.
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Asi, HABERMAS entiende que las ciencias de la accién (Sociologia,
Pedagogia, Fsicologia) tienen como objetivo obtener conociniento nomolégico,

al igual que las ciencias empiricas (1973),
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X.3.2.1. Teoria Dialéctico-Emancipataoria y Pedagogia Social.

El modelo de analisis critico-emancipatorio se propone fundamentar
comunicativamente el valor tedérico del proceso educativo llevando a cabo

una fenomenologia de sucesos educativos interpersonales (interactivos)

conectados con la base material historica y social a través de la mediacién

dialéctica.

El praoblema fundamental de la Pedagogia como saber practico es
Justamente la relacién entre teoria y practica de la educacion. La Pedagogia
critica se entiende a i misma como la superacién de la antinomla

metodologia empirico-analitica/metodologia practico-hermeneidtica.

La fundamentacién de la mencionada relacion dialéctica estriba en que
en vez de reducirse a una aspiracion interpretativa intenta desde la praxis
establecer pautas de accién socialmente legitimada, es decir, no impuestas

tecnolégicamente desde el exterlor de los grupos socilales (SAEZ, 1987b).

K.H. SCHAFER (1979:57-58), uno de los mas significados representantes

de esta corriente en el terrenn de la Pedagogia Social,considera que:

(< el punto de partida de la ciencia de la educacién
critica es la praxis educativa mediada socio-histo-
ricamente, que es analizada de un modo interdisci-
plinar y bajo una perspectiva emancipatorio-critica.
Tarea y objetivo de la ciencia de la Educacién cri-
tica es introducir procesos ilustradores que sean
aptos para mejorar y humanizar las relaciones socio-
educativas. Medidas que fomenten la identidad comu-
nicativa y una configuracién humana del espacio ins-
titucional de la educacién, deben "sacar" o emanci-
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par al educando de su minoria de edad. Praocesos de
desarrollo del yo en los educandos, en nedio de los
campos cociales, son realmente posibles cuando la
tension dialéctica entre emancipacién y adaptacion,
autodeterminacién y heretodeterminacién, individua-
lizacion y mediacién social, no se abandona en de-
trimenfo de una parte sino que se media teorética-
mente y se conoce practicamente en proceso educati-
vos concretos e interactivos oo,

La Pedagogia critica comparte <con la hemenettica el 1interés
emancipativo por los Jévenes, pera le reprocha a ésta altima que la
separacién de cuestiones sociopedagégicas y soclopoliticas que propugna
conduce a la falsa conclencia, perdiéndose de vista, asi, el mutuo
condicionamiento: lo que KLAFKI (1971) denomina "la dialéctica de la

emancipacion individual y social®.

Para los defensores del paradigma- dialéctico emancipatorio, la
Pedagogia debe dejarse guilar por la funcion casi transcendental del interés
emancipador, entendido como liberacién de todo limite puesto a la razén y a
la voluntad. Los conceptas que le acompafian: emancipacioén,
autodeterminacién, democratizacién, etc.,, no son normas abstractas, sino
ideas regulativas que actuan en la historia y que afectan a la sociedad en

su totalidad.

Los objetivos educativos que propugna el programa emancipador podemos

sintetizarlos del siguiente modo:
a) Reflejar continuamente la base social de las teorias peda-

goglcas. La Pedagogia critica debe reflexionar acerca de la

vinculacién que existe entre las normas, las instituclones
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y objetivos educativos y los intereses soclales, esto es, la

dependencia funcional que existe entre ambos extremos.

b) Actuar en el cambio de la sociedad y en la cualificacion del

educando para la competencia politica, toda vez que Pedago-

gia y Politica van unidas.

c) Poner de manifiesto en una teoria y practica critica todo
obstaculo que se oponga a la voluntad de emancipacién, pues
el interés emancipador es elemento constitutivo de la Cien-

cia de la Educacién.

d) Los conceptos emancipadores son ideas regulativas que no
pueden dejarse en manos de un decislonismo. La basqueda de
perspectivas para la acclén politica y pedagégica corres-
ponde a procesos sociales de comunilcaclén dentro del con-
texto social de interaccién. En este contexto hay que in-
cluir también el estado del saber que hemos obtenido acerca

de nuestra vida practica.

Desde estas posiciones, la Tearia Critlica establece las lineas de critica
a los fundamentos del paradigma racionalista-critico, que no sélo es su
competidor, sino que ademés se ubica en el eje contrario en cuanto a
objetivos a persegulr se refiere. Las fundamentales de entre esas criticas,

a nuestro parecer, son las siguientes:

1) La teoria empirica de la educacién no esté4 en condiciones de
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presentar las normas de la critica y del camblo racional de
la realidad educativa como parte integrante de la realidad
social. Y ello se debe a que el caracter critico del racio-
nalismo sélo sirve para definir metodoléglicamente el proce-

so de investigacién, pero no el interés ni los fines que de

hecho le guian.

2) La ciencia empirica no puede constituirse en clencla de la
praxis (accién social) puesto que deja de lado la cuestion
de los fines, que son elementos inseparables de la totalidad
del proceso educativao. La Clencia de la Educacién no puede
ser una teoria puramente lnstrumental o tecnologica, sino
que debe incluir la cuestién de la configuracién préactica de

la teoria.

3> Aunque la Clencia empirica de la Educacion supera la ingenut
dad metodolégica de la pedagogia hermeneidtica, hay que defi-
nirla como un raclonalismo positivista menguado, pues queda
apresada en su propio método al no captar que su conciencia
del objeto estéd determinada por la estructura basica de su
metodologia. Le falta el preoceso critico-ideologico que tema-

tice sus intereses epistemoldgicos.

4) La Clencia empirica de la Educacién entiende el campo de la
interaccion social como un territorio de acciones instrumen-
tales y estratégicas, las cuales se definen como raclonales

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

es un interés epistemologico técnico.

Ante este imnorama la Teoria Critica de la Educaciéon entiende, en
cambio, el ambito de las relaclones sociales como un espacio en el que
destacan reglas intercomunicativas y un {nterés epistemolégico emancipador,
con lo que su funcién no se limitard a una mejor comprensisén de la accién
soclal para hacer su exégesis, sino para sumergirse en ella para
modificarla en la "“direccién que los hombres inmersos en ella decidan"

(SAEZ, 1987b).

Desde las posiciones del modelo de racionalidad opuesto, el reproche
critico fundamental que se dirige a las posiclones emancipadoras hace
referencia a la escasa entidad cientifica de los criterios que defiende,
acusandole de ideologizaciéon de la Pedagogia <(CUBE, 1981), con lo que no

puede considerarse seriamente como una posicién cientifica.

Sin embargo, esta acusacidn revela una concepcidén de la ciencia que,
progresivamente tiene menos fundamentos por no atenerse a los principios

apuntados en las consideraciones iniciales de este capitulo.

Lo que el paradigma clentifico-tecnolégico hace en realidad no es otra
cosa que hipostasiar, privilegiandolo, un determinado momento de la préactica
sacial (el ocupado por la practica de las ciencias fisicas y exactas),
dejando de lado fendmenos esenciales de la experiencia social. El resultado
de esta actividad “clentifica" no es otro que la fetichizaciéon de algunos

conceptos como los de "lo dado", "lo observable", etc.
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Cuando sus defensores establecen (CARNAP, 19066) como un hecho
definitiva que las determinaciones manifestadas en el lenguaje de la Fisica
tienen una valldez intersubjetiva puesto que se sustentan en proposicanes
protocolarias, esto es, en percepciones y observaclones controladas o
convencionalmente aceptadas, lo que hacen es construir una regla de tipo
universal y supratemporal a la que el éxito se encargaria de justificar,
partiendo de una especifica relacién social con la naturaleza y de una

igualmente especifica organizacién formal del conocimiento.

Asi, se consolida la cesura entre el mundo objetivo y los que lo
producen a la vez que se elimina la posibilidad de introducir variaciones
significativas en las relaciones existentes entre la sociedad y su entorno
fisico-natural. Aquella debe limitarse, segun este planteamienta, a efectuar
un registro lo mas completo y riguroso posible de los datos presentes en

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

y lo objetivao.

La rigurosidad de la ciencia formalizada condensa y depura, pues, una
experiencia social muy importante y, simultaneamente, organiza los
instrumentos de esta experiencia. Sin embargo, esta rigurosa formalizacién
no da cuenta de su propia insercién soclal (FEYERABEND, 1975) ni de su
dependencia de lo social pre-légico. Asi, al separarse de sus mediaciones

sociales, tanto inmediatas como histéricas, aparece fetichizada.

Al considerar como contradicelones légicas las oposiclones y las

contradicciones del objeto que queda reglamentado, desaparece entre &1 y la
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ciencia toda relacién critica, De este modo, se instauvra la

unidimensionalizacién en la vida de los hombres.
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CONCLUSION
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Aunque el Trabajo Sncial ha asumido histéricamente una funcién de
acomodacién y de integracién social de las disfuncionalidades generadas por
el sistema de dominacién social existente, como hemos tenido oportunidad de
reflejar, no es menos cierto que, a partir de su configuracién como
Annimacién Socilocultural, la homogeneidad de su proyecto ha sido puesta en

cuestion.

Partiendo de esta consideracion hemos insistido en un extremo que
estimamos fundamental a la hora de dar forma a estas conclusiones: la
posibilidad de transformacién de la orientacién primitiva del Trabajo Social

hacia objetivos colncidentes con los fundamentos del programa emancipadar.

Las nuevas expectativas surgidas con la Animaclén Sociocultural han
conducido a analizar la sociedad con un afan distinto del de su

Justificacién y de su correccién, encontrandonos con que:

a) la sociedad comienza a exigir nuevas formas de vida en el
terreno cultural que, sin embargo, se encuenftran con el
obstaculo de la incomunicacién que supone la existencia de
intereses contrarios a su realizaclén: manifestacléon funda-
mental de un sistema social basado en la dominacién de unos

sectores sociales sobre el restao.

b) conseguir levantar la losa de la dominacién es una tarea de
largo aliento en la que atafie cumplir una funcién decisiva a
la actividad sociloeducativa, en la que la Animacién Socio-

cultural puede contribuir decididamente a través de los dis-
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tintos ambitos en los que interviene.

Las aportagiones que dezde la Pedagogia Social puede recibir la
Animacién Sociocultural sigpgnificaran dotarla de un bagaje que reforzara la
utilidad de la intervencién socioeducativa en la perspectiva de incrementar
la capacidad de actuacién auténoma de los dominados mediante los procesos

de desarrollo, comunicacién y creatividad.

Asi, hemos podido apreciar que los métodos implementados por el Trabajo
Social en general y la Animaclén Sociocultural en particular nos remiten a
practicas de intervencidén esencialmente educativas. Del mismo modo hemos
observado que esas practicas educativas se han caracterizado por un
enpirismo considerable a falta de un referente clentifico que las evaluara
dentro de un contexto epistemoldgico adecuado que le sirviera de sustento

teérico al mismo tiempo.

Sin embargo, es preciso puntualizar este aserto: cuando hablamos de
ausencia de referente cientifico hacemos alusién a un modelo explicito para
las nuevas practicas del TrabajJo Social ya que, histéricamente, el
Psicoanalisis y otras ramas psicoloégicas y sociolégicas se lo  han
proporcionado con m&s o menos fortuna. Asimismo, respecto de la practica
pedagégica ha existido ese referente, si bién parece que su existencia
respecto del Trabajo Social ha sido paralela; tal es al menos la conclusién
que parece desprenderse de nuestro recorrido por los avatares del Trabajo

Social y de la Pedagogia Social.
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Con el surgimiento de la Animacién Sociocultural, que proyecta de
manera clara la funcién educativa de la intervencién social, se ha dirigido
la atencién hacia la Pedagogia: alli nos encontramos con una rama integra
que se ocupa de los problemas educativos y de los fenomenos soclales en su
mutua relacién, la Pedagogia Social. En adelante la explicitacién de sus
relacionas constituye una parte importante de la tarea clentifica que

incumbe a la propia Pedagogia Social.

Pero conseguir la interpenectraciéon de la arientacién clentifica con el
objetivo anteriormente resefiado de reforzar la capacidad de accison de los
dominados implica, desde nuestra posicién, simultaneamente que la Pedagogia
Social esté orientada desde una dptica coincidente con el interés
emancipatorio de la sociedad; emancipacién hasada en el respeto a las
decisiones de los grupos soclales quienes, desde esta plataforma, pueden

iniciar procesos de autodeterminacién de su propio modo de vida social vy

cultural.

Hemos considerado, por tanto, que entre los paradigmas que se disputan
el control de la orientacién de la Pedagogia Social, era necesarin adoptar
aquel que facllitase y arlentase esta funcién de la Animacisn Soclacultural.
Estas han sido nuestras conclusiones al respecto, expuestas de forma

decalégica, como apretada sintesis de lo ya expuesto:

12 La aceptacion de la Pedagogia Social como ciencia de la educacion
social es algo unanimemente aceptado por todos, independientemente de la
adscipcién tedrica que cada cual asuma. Pero ello impone la determinaciéon de

las mediaciones necesarias para su incidencia en la vida social.
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22 El caracter normativo y racionalizador que le es propioc a la
Pedagogia Social deja un escaso margen de duda sobre su voecaclén préactica,

es decir, sobre su orientacison hacla las realidades de la vida social.

32 For tanto, la determinaciéon de las vinculaciones enire educacién y
sociedad es su ambito especifico de actuacién, el medio en que ha de

desarrollar su laborar cientifica y donde ha repercutir sus adquisiciones de

tipo tesrico.

42 Hsta intervencién comporta la modificacion educativa y cultural de
la socledad, orientada hacla el 1logro de transformaciones o de
conformaciones de los individuos, grupos y comunidades que en ella existen,
El caracter de la intervenclén, pues, variaréd en funcién de la orientacion
eplstemolégica que se adopte: o adaptativa o liberadora segin esté impulsada

por la razén tecnolégica o por la razén emancipadora.

52 81 se opta por la transformacién de las condiclones socioculturales
es preciso dotarse de instrumentos que transporten sus categorias
clentificas hacla la saociedad sobre la que pretende incidir. La Animaciéon
Sociocultural aparece como el mecanismo de intervencién socioeducativa mas

adecuado para lograr ese objetivo.
62 La Animacién Sociaocultural se presenta, pues, como una practica

sociceducativa determinada en el nivel de referencia cientifico por la

Pedagogia Social y los modos de racionalidad que en ella confluyen.
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72 La Pedagogia Social se convierte, asi, en << un instrumento racional
y coherente en la construcclén de las realidades soclales comunitarias,
asociando los deseas de saber, ensefifar y hacer a los deseos de aprender de
forma continuada y permanente, bajo criterios de integracién y globalizacion

en el marco de la sociedad pedagogica >> (CARIDE, 1985:121).

83 Del papel de la ciencia en el terreno educativa tanto como en el de
la praxis soclal, es preciso apuntar que ésta deberia segulr lns derroteros
apuntados en la propuecsta de FEYERABEN (1979), en el sentido de que su
actuar ha de venir determinado por los intereses y deseos de los distintos
grupos y sectores sociales y no, como pretenden los afectos al tecno-

sistemismo, por el interés de los especlalistas.

92 Frente al aparente vigor de los mttodos de observacién y de
establecimiento de correlaciones que han conducido a la eliminacién de las
cuestiones sobre el todo sncial quedando reducida la investigacién social a
una mera yuxtaposicién de parcialidades, la Pedagogia Soclal y sus
instrumentos de intervencién Soioceducativa no pueden perder de su horizonte

tedrico la coimplicacion de los problemas sociales y politicos de conjunto.

102 La Pedagogia Social y la Animacién Sociocultural deben esforzarse
por camprender y respetar las especificidades y las diferencias de los
sectores sociales que analiza y sobre los que actua educativamente. Dicho de

otro modo, deben hacer lo preciso para mantener viva la perspectiva social

del deber ser.
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