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Una detenida revision a la escasa produccion de la literatura existente sobre este
ambito de trabajo y de investigacion que es la Pedagogia Social pone de manifiesto,
en nuestro contexto, el sentir comin de los que en él se encuentran trabajando: una
sensqcion de insatisfaccion generalizada que, junto al desarrollo y a las expectativas
generadas a su alrededor, provoca una «tensién esencial» (KUHN, 1983) en este mo-
mento necesaria e inexcusable para su ahondamiento y profundizacién. Es evidente
la existencia de profesionales que, consciente o inconscientemente han efectuado/si-
guen efectuando tareas que corresponde al Pedagogo Social; pero nunca se ha plan-
teado con tanta urgencia (CARIDE, 1986; 107 -B. DE LA ROSA, 1986; 61 -MARIN
IBANEZ, 1986; 10), por parte de los tedricos de la Pedagogia Social, la necesidad
de elaborar una plataforma, fundamentalmente sélida, desde la que asegurar cohe-
rencia y orientacion racional a toda la serie de variables implicadas en esta area de
significacion (objeto de investigacion y trabajo, métodos, profesionalizacién...) pe-
dagogica. Esta insatisfaccién no es negativa -otros cuerpos pedagogicos deben teneria-;
muy al contrario supone la explicitacion mds relevante de una exigente autocritica que,
como colectivo, nos dignifica,

Por todo ello esta introduccidén no es un canto vano y superficial ni una retérica
alabanza que sirva de «adormidera» para un drea que se encuentra en construccion:
si se cruza los margenes de la convencionalidad al no responder a las cldsicas presenta-
ciones que se hacen de una revista es porque somos conscientes del «peligro fagocita-
rio» que supone entrar en una dindmica de reproduccién cultural, intelectual y acadé-
mica, en donde el mimetismo(), en todas sus dimensiones, se ensefiorea como arbi-
tro dirimidor de los problemas, dudas e inquietudes que se plantean alrededor de esta
atmostera denominada Pedagogia Social, Por tanto, las paginas que siguen son el frtuo
de la refiexion abierta, el resultado de una labor de reintegracién de los datos e ideas
aportadas por los diversos autores «preocupados» por la temdtica; pero también son
ideas de orientacion sugerencias ¢ hipdtesis para la investigacion en el contexto comu-
nitario cientifico pedagogico espanol al objeto de ir configurando lineas de actuacién,
estrategias de desarrollo y procedimientos de evaluacidon que permiten la construccion



continua de esta atmésfera de expectacién y promesa que es la Pedagogia Social. Para
el que estas pdginas escribe es la via mads significativa de las Hlamadas Ciencias de la
Educacion.

A.—LOS MODOS DE RACIONALIDAD EN PEDAGOGIA SOCIAL

1. El Estatuto Cientifico de las disciplinas pedagogicas debe buscarse en las Ciencias
Sociales (ASTOLPI, 1981). Lo que quiere decir: el estatuto epistemoldgico de las pri-
meras disciplinas debe tener presente el desarrollo de las ciencias sociales, planteando-
se como tales, o condendndose, por el contrario, a «parasitar», tal y como se ha ob-
servado en diversos enfoques conocidos (el psicologo, el econémico, el politico...) so-
bre este particular. Tal afirmacion podria parecer superflua si no tuvieramos constan-
cia de «graves olvidos» como el que supone la no consideraciéon de la teoria social
en la extension de espacios de saber cientifico sobre la educacion (POPKEWITZ, 1980:
28).

L.a afirmacion anterior viene acompafiada de dos necesarias matizaciones:

1.1. La busqueda de cientificidad para las disciplinas pedagdgicas no reclama para
su realizacion una epistemologia exclusiva de tipo positivista. La obsesion por una
cientifidad de tales caracteristicas ha provocado, a mi juicio, el que algunas dreas de
conocimiento educativo se encuentren en un camino aporético (ASTOLPI, 1981).

1.2. La adopcién implicita de este tipo de cientifidad junto al abandono formulado
de la tarea epistemolodgica para la mejor comprension de los fenomenos de educacién
SUPONE la pérdida del sentido de la critica, v por ende, el «adormecimiento» del
conocimiento pedagdgico. Con la falta de autocritica éste se rutiniariza y se empobre-

e (BERTIN, 1983).

1.3. El «pedagogismo» es, en gran medida, el resultado de un concepto equivocado
de lo que son, v pueden ser las Ciencias Sociales: las aportaciones de la sociologia,
la fenomenologia, la hermenetitica... se presentan como una clave para dar una res-
puesta actual a la fenoménica educativa. Una reconsideracion de estos «viejos sabe-
res» y una vertebracion mds dirigida hacia la pedagogia anuncia fructiferos resultados
(GIROUX, 1980).

1.4. El «pedagogismo» y su fatal consecuencia: carencia de lineas de investigacién
'y trabajo. Confusion. Autoengafio. Y atin otro fenémeno mucho mas evidente: es-
cepticismo del propio pedagogo sobre la labor que lleva a efecto. No es pronunciado
en solitario: ;qué nivel de implicacion real se halla bajo los presupuestos gue he for-
mulado como consecuencia de mis investigaciones?

2, La adopcidn de modelos es una tarea imprescindible como herramienta fundamen-
tal y fundamentante para dar solidez y racionalidad a los trabajos que realizamos.
Dejar «en suspenso» una labor es suprimir el asidero sobre el que se explica y se reco-
noce. Lios delos son perspectivas generales, marcos.de. referencia, estructuras de

on, que funcionan como paradigmas en los que se inspiran y- desarroilan di-
tendencias u orientaciones pedagogicas actuales (McNAMARA, 1979; GIROUX,




3. El contexto de las Ciencias Sociales esta dominadeo por el desarrollo v el funciona-
miento de, al menos, tres modelos de trabajo e investigacion, Estos son:

1. El modelo empirico-analitico

2.  El modelo hermenettico-fenomenoldgico.

3. El modelo social-critico.

A este respecto son frecuentes los andlisis que se han detenido en formalizar, expli-
car, desarrollar o criticar alguno de estos paradigmas. No tantos son los que han dado
una vision global y sistemdtica, relacional e interconexionada, del conjunto de los tres
modelos (BUBNER, 1984; SEIFFERT, 1977), sea cual sea la ciencia social. En nues-
tro ambito destaca el trabajo de RUBIO CARRACEDO (1982).

Merece la pena apuntar algunas ideas:

3.1. Estos modelos han invadido la mayoria de las Ciencias Sociales.

3.2. Lo que no supone que cada una de estas disciplinas sociales adopten, con ex-
haustividad, los presupuestos de un solo modelo. Una problemdtica social puede
ser/suele ser considerada desde la plataforma colaboracional entre los mismos. La bus-
aueda de una teoria de la sociedad ha conducido a HABERMAS, por ejemplo, a su-
perar el estricto marco del paradigma «social-critico» y a ondear el apovo del fenome-
noldgico o interaccionista simbdlico H.G. MEAD (DOPO, 1984).

3.3. Un paradigma puede vertebrar diversas teorfas. Autores que se sujctan a una/s
misma/s orientacion/es paradigmatica/s pueden diverger, por ejemplo, respecto a la
concepcion o solucion de un mismo problema o a la utilizacion de una técnica o regla
de intervencion,

4. 1 a misma divisién v consideraciones formulada en el punto 3, v matizacioncs,
es fundamentalmente vdlida para el contexto pedagdgico. Es evidente que la comuni-
dad cientifica pedagdgica se apova sobre las tres citadas «estructuras de orientaciény.

«La ciencia de la educacion se define como una profesién particular de la comuni-
dad. Contiene diferentes presupuestos v competencias, compromisos y valores socia-
les mistificados con mucha frecuencia por los rituales y las ceremonias del discurso
cientifico. Tres diferentes tradiciones intelectuales o paradigmas pueden ser identifi-
cados en los diversos estudios sobre la educacion. Estos son: 1) I.a empirico-analitica;
2} Ia investigacion simbolica o lingiistica; y 3) la ciencia critica.

Cuando consideramos estas tres tradiciones, surgen distintas concepciones v carac-
teristicas cognitivas, cada una de las cuales contiene «visiones particulares» de las cues-
tiones sociales asi como principios de autoridad v definiciones de legitimidad» (POP-
KEWITZ, 1980: 28)».

Definiciones de la legitimidad existente en la relacién entre la ciencia vla conducta
de los asuntos practicos. Ello demuestra el cardcter politico social de las comunidades
sociales cientificas, sugerido por KUHN (1970 al considerar la ciencia, también, co-
mo una «actividad politica», e incluso «emotiva». Las comunidades cientificas preo-
cupadas por el fendmeno educativo no se escapan a ello: cada una de ellas extienden
y desarrollan una diferente y particular constelaciéon de cuestiones, métodos y proce-
dimientos... que permite ideptificarlas como tal. Esta constelacion particular, este uni-
verso diferencial, configura esa «matriz disciplinar» o paradigma: desde €1, v a través



de su participacién en la comunidad investigadora, el «cientifico» de la educacién in-
terioriza las disposiciones implicitas en su labor; disposiciones subyacentes o explici-
tas que legan a configurar el modo en que éste ve, piensa, siente v actia... en el mun-
do, en la realidad social, e incluso, en la realidad académica.

Estas caracteristicas permiten algunas consideraciones mas.

4.1. La posibilidad de ensayar aqui una diferenciacién en cada uno de los paradig-
mas citados se ve dificultada por el contraste entre el nivel que exigiria esta tarea y
el objetivo «introductorio» perseguido en estas lineas. No obstante puede establecerse
aleuna sintética distincion.

4.1.1. El primer modelo es definido por /& busqueda de regularidades en educa-
cién. El positivismo y el neopositivismo son las escuelas que, con sus aproximaciones
y divergencias, han difundido mas detenidamente esta finalidad. En gran medida es
el modelo mas adoptado en la pedagogia espafiola. Su iltima matizacion es la ciber-
nética (FRANK, 1971; VON CUBE, 1972).

4.1.2. Fl segundo modelo se centra en el modo en que las interacciones humanas
son consideradas acciones educativas regidas por reglas comunicativas. La fenomeno-
logia vy la hermenettica, el interaccionismo simbolico social... son las corrientes de-
fensoras del presupuesto arriba formulado (PUTNAM, 1983; KRAPPMANN, 1978:
38).

4.1.3. El tercer modelo se ocupa de la ciencia de la educacion como la que escla-
rece e ilumina el camino por el cual /as relaciones sociales tienen historia y evolucidn,
explicando los mecanismos de la vida social que oscurecen o favorecen la participa-
cién humana y su marcha hacia la emancipacién (BAUMAN, 1977).

4.2. Esta triada paradigmatica ha sido objeto de variada ocupacion. Ha penetrado
todos los ambitos de la problemdtica educativa, como son, a titulo de ejemplo:

4.2.1. Los trabajos de DE VROEDE (1980) y de DEPAEPE (1983) en el contexto
disciplinar de la historia de la educacion.

4.2.2. Una misma revision a estos tres paradigmas ha sido realizada, entre otros,
por ESCUDERO (1984), McDONAL (1975) y KEMMIS (1985)... en el terreno curri-
cular. El primero se centra en la dimension innovadora del curriculum.

«Yo considero que podria hablarse de tres paradigmas generales de innovacion. En
cada uno de ellos pueden resaltarse una serie de elementos definitorios de manera ge-
neral, de modo que cada uno pone un énfasis particular en determinados aspectos de
la innovacion, y, acaso, cada uno aportaria algo de positivo a un pretendido modelo
tedrico general de la innovacién». (ESCUDERO, 1984: 57).

4.2.3. Los mismos paradigmas deben deben ser conisderados en el desarrollo de
la Pedagogia Social. Sin esta previa caracterizacién, «desarraigo» y «aporia» para una
atmésfera cognoscitiva pendiente de dilucidacién. Como otros discursos pedagogicos,
la Pedagogia Social puede acabar siendo un discurso altamente vacio.

4.3. Otros ambitos de tematizacion pedagogica y educativa (evaluacion, antropolo-
gia de la educacidn, filosofia de la educacion...) han sido objeto de esta misma inten-
cién sintetizada de la problemdtica paradigmatica que domina el mundo de las «Cien-
cias de la Educacion».
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5. Como afirmamos en el punto 4.2.5. la Pedagogia Social estd dominada por estos
tres paradigmas. De este modo, v como consecuencia, puede formularse la existencia
de una:
a) Pedagogia social empirico-analitica. 1lamada, segtin autor, escuela o perspec-
tiva, pedagogia social positivista, racionalista critica o «neocldsica».
by Pedagogia social fenomenoldgico-hermeneiitica. También titulada Pedagogia
social «interpretativa» o© «interaccionista-simbdlica»; con frecuencia
«liberal-progresiva».
¢) Pedagogia social critica. Con frecuencia adjetivada como «social comunitaria»
o «socio-politica»; también, «emancipadora». -

Esta diferenciacién reclama algunas matizaciones con vistas a la elaboracién cienti-
fica progresiva que, como en otros ambitos, precisa la Pedagogia Social.

5.1. Nos distanciamos, segtin el esquema anterior, de la divisién establecida por R.
RADL PHILIPP (1984), quien junto a la posicién del racionalismo critico y a la posi-
cion emancipadora sitiia como tercera orientacién modular e/ materialismo histérico,
Esta dltima posicion, a parte de «no tener todavia una teoria completa y diferenciada
de Pedagogia Social» forma parte, a nuestro juicio, del paradigma social-critico. No
puede olvidarse que la «teorfa critica» tiene su surgimiento en.la Escuela de Franc-
furtk con Adorno y Horkheimer quienes sitian sus desarrollos vy sistematizaciones en
una reconsideracion mas abierta y flexible, menos determinista y heterodoxa, del plan-
teamiento marxista.

Sin embargo, esta misma autora olvida el papel central del «interaccionismo simbé-
lico» en teoria social asi como el de la fenomenologia v hermenettica en filosofia so-
cial. La Pedagogia Social contempordnea se ha percatado de la importancia de tal he-
cho sobre todo desde los ultimos planteamientos de HABERMAS entre la teoria criti-
ca y la teorfa comunicativa, ello hasta el punto de intentar alumbrar un nuevo para-
digma trascendiendo dialécticamente los anteriores (MARDONES, 1985).

5.2. Creo que la construccion de la Pedagogia Social en Espafia pasa por asumir
gran parte de las propuestas y principios que se desprenden de estos «tres modos de
racionalidad (GIROUX, 1980: 335). Las consecuencias del chequeo son mads
deprimentes:

5.2.1. No somos conscientes sobre qué orientacion paradigmadtica asentamos nues-
tras tareas e investigaciones en Pedagogia Social.

5.2.2. Implicitamente utilizamos, casi con exclusividad, la racionalidad analitica,
resultado de la influencia, sobre nuestro dmbito, de otras dreas pedagdgicas con base
dominante en este tipo de racionalidad.

5.3. Si bien no puede cuestionarse, de entrada, algunas aportaciones del modelo
técnico-analitico en educacion, es necesario el «giro copernicano» para el desarrollo
de la Pedagogia Social: el apoyo de las teorias educativas que construyamos, con fuerte
v significativa implicacién en la realidad, reclaman tanto la plataforma interaccionista-
interpretativa como la social-critica-comunitaria.

6, Atn a fuerza de ser simplificadores acudimos a la virtud didactica del esquema al
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objeto de evidenciar las posibilidades que, para la construccién del discurso pedagdgico-
social, contienen los modelos hermeneiitico y critico respectivamente. El contraste per-
mite una mejor matizacion de las divergencias y peculiaridades que se encuentran en
las diversas variables de los siguientes modelos. La informacién que a continuacion
refleja la tabla es fruto de la adaptacion-homologacién que sobre este mismo particu-
lar han desarrollado autores como HABERMAS (1974), BROWN (1979), APEL (1980},
POPKEWITZ (1980), GIROUX (1980), KEMMIS (1983)... entre otros. Creo innesa-
rio aclarar que el esfuerzo sintetizador, realizado para esta labor, no pretende ocultar,‘
por lo que a mi respecta, las diferencias y matizaciones que respecto a uno u otro pun-
to, manifiestan los autores que cito. En otro trabajo tengo la oportunidad (SAEZ,
1987) de cubrir estas lagunas:

TABLA DE LOS MODOS DE RACIONALIDAD EN PEDAGOGIA SOCIAL

Racionalidad Tecnoldgica

Racionalidad HermeneuticajRacionalidad social-critica

nocimiento

Concepcion del co-

Objetivo: El conocimiento constituye
an interés ligado al control objetivo y
dominio técnico (APEL, 1979: 6). En
sran medida descrito como «destre-
zas» e «informacién» (hechos, concep-
“0s) que tienen su sentido y significa-
do en contextos ocupacionales o dis-
ciplinarios. Se manifiesta un especial
¢énfasis por los intereses técnicos (HA-
BERMAS, 1977), racionales y cienti-
ficos (al objeto de controlar) el cono-
cimiento (GIROUX, 1980: 335). Divi-
sion entre los aspectos manuales y
!memales del conocimiento. ’

» Educacion como proceso tecnoldgico

Subjetivo: El conocimiento estd uni-|Dialéctico: El conocimiento es el resul-
do a un interés prdctico (POPKE-jtado de la interrelacién de puntos de
WITZ, 1980: 37). Generalmente pre-Jvista subjetivos con el contexto
sentado como aprendizajes, actitudesihistérico-cultural en los que se locali-
y habilidades que tienen un sentido enjza (KEMMIS, 1983: 11). El conoci-
el contexto de la cultura y de la vida|miento es el resultado de la interaccion
de un sujeto. Se presta una especiallsocial con localizaciones externas (cul-
atencién a los intereses prdcticos (y noltura, politica...) al sujeto que lo pro-
técnicos meramente), expresivos y cul-|duce. Presta gran atencion al papel del
urales del conocimiento (conocimien-|conocimiento en la accidn social: son
to para la comunicacidn, y no para elllos intereses «emancipadores» del co-
control). Integracién de lo mental y{nocimiento. Es un conocimiento diri-

manual en el trabajo del individuo.
e Educacién como interaccidn.

gido a la justicia y la colaboracién. Los
aspectos mentales y manuales estdn in-
tegrados en el trabajo en grupo.

® Educacién como interaccién social

Objetivos de la
educacion

Encontrar el lugar que a cada uno co-
rresponde segiin las destrezas (adqui-
ridas por educacion) que manifieste en
el rol laboral. Eficacia y excelencia
(PETERS y AUSTIN, 1985: 413).

La persona educada: aquella que estd|La emancipacion. Una coparticipacion
en proceso de autorrealizacién, de pro-{eritica y constructiva en la vida y en

gresiva personalizacién (SAEZ, 1981

;lel trabajo de la sociedad que realizan

412). Una persona que reflexiona e in-|los individuos. Este es un ser que trans-
terpreta; que ha aprendido a cémolforma y es transformado, por encima
aprender y a seguir su propia version|de su individualidad, en sociedad. Bus-
de la verdad (NIETZSCHE, 1974: 178)|queda y desarrollo del sentido critico

y de la bondad.

(GIROUX, 1984: 5), de la capacidad
de decisidn personal.

jeto

iConcepcion del su-{Un recepror del conocimiento transmi-

tido. Receptor mds 0 menos prepara-
do y motivado para alcanzar el cono-
cimiento dentro de la estructura en
dénde se le ensefa. (YOUNG, 1971:
129).

o Enfasis en el proceso

Un constructor activo del conocimien-|{Un «co-aprendizaje» que utiliza el co-
to a través de las experiencias y opor-{nocimiento a través de la interaccion
tunidades de educacién. Fundamental|con los demds en tareas socialmente|

la preparacién y experiencia previalsignificativas (KECKEISEN,

propia. (KEMMIS, 1983: 11).

1984:
15).
e Atencion a la relacién medios-fines
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Teoria del aprendi-
7aie

Conductista. Teonas de la «transmi-
sion» del aprendizaje. Skinner, Ausu-
bel, Gagné. Manteniendo de un error:
«el dogma de la inmaculada percep-
cidn» (NIETZSCHE). El conocimien-
to como reflejo simple, | :

Constructivista-interaccionisia £l que
aprende configura estructuras cogni-
tivas que construye a través de la in-
teraccion. Dewey Plaget (HARGREA-
VES, 1976). La teoria interaccionista
simbdlica de H.G. MEAD aplicada a
la educacion.

Modelo constructivista-interaccionista
social: concepcion del que aprende co-
mo aquel que reconstruye una realidad
social socialmente elaborada y recons-
truida a través de procesos histéricos
y politicos. Berger y Luckman, Haber-
mas. (FRIESENHAHN, 1985: 141)

IPapel del educador

Una autoridad gue transmite el cono-
cimiento estructurando y secuenciali-
zando lo que sabe en procesos de in-
tervencion que dirige (A) hacia ¢l ne-
cesitado de educacion (B).

1

Un «mentor», facilitador o «media-
dor» (FEUERSTEIN, 1986: 18) que
organiza tas aporiaciones de aprender
al objeto de que los sujetos que recla-
man educacién consigan su auiono-
mia.

Un organizador de proyectos y progra-
mas, un educador que organiza las ac-
tividades «criticas», y en grupo, den-
tro de la comunidad, requiriendo va-
lores de participacion, responsabilidad
social y autonomia.

Relacion entre edu-
~ador-educando

El educador tiene la autoridad; usa una
pedagogia directiva; controla los pro-
gresos: incluso impone una relacion je-
rérquica de conocimientos en el apren-
dizaje. La relacidn profesional como
colectivo es de uno (profesor) a mu-
chos (alumnos). (ZIRZ, 1979).

® Praxis tecnoldgica.

El profesm" es un «lider» interesado en
el «crecimiento» del que aprende. Fa-
cilita el auto-control y la identidad de
cada cual (KEMMIS, 1983: 12) redu-
ciendo el control. Relacién de uno
(educador) a uno (educando) (JOP-
PIEN, 1981).

@ Praxis interactiva

El educador es un coordinador con
una intencién emancipatoria (SAN-
DER, 1983: 15-25). Involucra a los
propios edugandos en el diagndstico de
su propia situacién y proyecto (DE-
LORME, 1985: 13-20). Enfariza los in-
tereses de la comunidad buscando la
equidad y la justicia social. Relacidn
participativa entre varios (comunidad,
educadores, educandos).

® Praxis social comunicativa.

Relacion entre la
comunidad y las

La comunidad contemplada como
cliente; la escuela en una relacion de

L.a comunidad como contexro. 1as ins-
tituciones educativas como indepen-

Interaccion ¢ interdepen encia entre
instituciones educativas y comunidad.

estudiantes para la participacién en la
Yociedad, considerada ésta como un
sistema natural de desigualdades. La
educacién cumple un importante pa-
pel en elymantenimiento, reproduccion
y legitimagion de las estructuras socia-
les, econgmicas y politicas. ;Cémo?
Preparando a las personas para com-
petir con éxito en las oportunidades y
profesiones (APPLE, 1982: 13-27).

instituciones dependencia de la sociedad diente o interdependiente. ;Su cone-
educativas xion? Basada en el apoyo y en el re-
conocimiento mutuo.
Sociedad La educacién prepara y seleccionaa los | La educacidn prepara a las personas | Laeducacidn y la sociedad se reflejan

para que participen en la reconstruc-
cién de la sociedad. Es por tanto vis-
ta como un proceso civilizador (GI-
ROUX, 1980: 345) con un papel im-
portante en la preparacién de «genten
responsable que eleve ¢l talento y el
conocimiento.

mutuamente: la primera debe superar
esa situacion ayudando a superar las
desigualdades sociales preparando a
los sujetos sociales a participar en las
actividades cotidianas con el obje’o de
resolver conflictos, y de preparar una
sociedad mas libre y democrdtica
(BROWN, 1979).




Otros problemas y variables podriamos seguir esquematiza. do aqui (Recursos de

la accion, papel de los padres, papel de expertos, programas de accién educativa...)

" tomando como punto de referencia y desarrollo los tres modos de racionalidad o pa-

radigmas imperantes en Pedagogia Social. Pero esta es una tarea ingente que desorbi-

ta las intenciones de este trabajo. Valgan, al menos, estas indicaciones motivo de re-

flexion para la construccion de un discurso serio y riguroso en el 4mbito de la Pedago-
gia Social.

6.1. En esta misma linea de apertura a las posibilidades que ofrecen las diversas
variables de las estructuras paradigmaticas esbozadas aqui, se presenta muy oportuna
la tarea de profundizacion de aquellas obras (con sus respectivos representantes) mas
cualificadas y polémicas de Pedagogia Social; de modo tal que la contrastacion dete-
nida de las cuestiones que se situan en las riberas o en el centro de cada uno de estos
modelos pueda alumbrar, bajo el afinado escalpelo del analisis, sus variadas
aportaciones.

Escuelas v autores, contextos geograficos y problemas, principios de actuacion y
pautas de investigacién... pueden ser una fuente fecunda de inspiracion en la comuni-
dad cientifica espafiola preocupada por la Pedagogia Social. Y la razon es evidente:
una ciencia, un saber en construccién y desarrollo, se va configurando no solo desde
la praxis pedagogica sino también desde instancias tedricas y metateoricas que, desde
otros contextos mas evolucionados en la temdtica, van ayudando a conformar un cuerpo
de conocimientos base para el afianzamiento de la Pedagogia Social. ARROYO 5I-
MON (1985: 204, ss) puso énfasis en este punto.

6.1.1. De este modo podremos conocer las aportaciones de la Pedagogia Social
en Alemania, Italia, Bélgica, Francia, América... con sus respectivas traducciones y
perspectivas de la disciplina.

6.1.2. Asi como sus autores mas representativos: BREZINKA (1983) y L. ROSS-
NER (1973) «primeros espadas» de 1a racionalidad empirico-analitica en Pedagogia
Social; MOLLENHAUER (1972) o KLAFKI (1976) de la racionalidad critico-social
(o emancipatoria); © ROHMANN (1982) v RAMSENTHALER (1982) de la
hermenettico-fenomenoldgica o racionalidad «interpretativa». Pero no son solamen-
te estos autores alemanes los que ofrecen sugerencias en este sentido, como también
seria un error cultural y académico reducir nuesra tarea matatedrica y meta-histérica
al ambito germano. VOLPICELLI (1974), SANTELLI (1979) y OREFICE (1981), entre
otros, en el contexto italiano, o, situados en un terreno mas lejano, BORINSKI (1962),
WROCZYNSKI (1966) y CZAPOW y JEDLEWSKI (1971)... aqui seleccionados por
ofrecer otra vision de la Pedagogia Social.. . todos estos y otros muchos mas, ABREN
parte del camino para esta necesaria fundamentacién teodrica.

6.1.3. Y un peligro: el «disciplinarismo» resistente y dogmatico de aquellos auto-
res que se aferran a una sola concepcion de la Pedagogia Social. Esta actitud es tan
regresiva como aquella que piensa que, la construccion l6gica y coherente de un dis-
curso racional, es suficiente para la extension de una disciplina, de una atmosfera de
trabajo y de investigacién. En la dialéctica de los intereses personales y colectivos-
académicos «son los juegos de poder casi politicos que los cientificos profesionales
emprenden en nombre de sus respectivas disciplinasy» (TOULMIN, 1977: 292), los que,
también, coadyuvaran al destino final de la Pedagogia Social en Espafia.
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O con otro lenguaje: los problemas de la Pedagogia Social no son problemas exclu-
sivamente epistemoldgicos.

B) DE LA PEDAGOGIA SOCIAL Y SUS PROBLEMAS

Tan importantes como las sugerencias apuntadas en el capitulo anterior son algu-
nas de las cuestiones que a continuacion pretendo vehiculizar. Son cuestiones, tam-
bién, de caricter tedrico de este saber en formacién, en donde 1a praxis educativa se
ha adelantado a la formulacién. Esta separacion, este caminar divorciado entre la teoria
y la praxis pedagogico social ob]iéa a pensar.

Son «lagunas», «resquicios», dudas sin resolver, que se ciernen, como espada de
Damocles, sobre el edificio en construccion. Como ciencia en formacion la Pedagogia
Social, ineluctablemente, debe someterse a la discusion: posibilidad inexcusable que
abre caminos a la investigacion. Desde este punto de vista, pues, creo que son necesa-
rias respuestas claras y nitidas, coherentes vy racionales, a las siguientes interrogacio-
nes, al objeto de evitar la caida en el «discureo vacio» vy «fagocitario».

1. ¢Cudl es el objetivo de la Pedagogia Social?

La determinacién del objeto de una disciplina no es una tarea superficial. A este
respecto quisiera introducir algunas matizaciones.

1.1. No basta con que un conjunto de «expertos» en la materia, sea cual sea esta,
decida, en reunidn corporativa, cual es el objeto que mejor conviene a una disciplina.
Es muy posible que las tareas de investigacion, docencia y profesionalizacién se «en-
rueden» en el «circulo vicioso». Es conocida la tendencia obligada de algunos cuerpos
cientifico-docentes en que sus expertos no cesan de autocitarse y autorreferirse mu-
tuamente. Dogmatismo y sumision: se «eclipsa» la oportunidad de una obra sino se
la sumerge en el pabellon de la critica donde puede confrontar sus virtuales posibilida-
des (NIETZSCHE, 1976). La determinacion «a priori», puramente deductivista y es-
peculativa, del objeto de una disciplina, es el mas «flaco servicio» que se le hace a
una disciplina y a la comunidad cientifica que la representa.

1.2. Tampoco parece definitivo el enfoque histdrico de determinacién del objeto
de una disciplina. Por que si bien supone aceptar la idea, tipicamente hermeneutica,
de que este objeto se sujeta al proceso histdrico que lo configura (GONZALEZ y SAEZ,
1985) en el complejo panorama de las Ciencias Sociales, también es cierto que este
«amarre» no tiene por qué ser exhaustivo. Un objeto asi asumido queda relegado en
la relativizacion del «barato optimismo» que lo hace estéril al no servir para el presen-
te ni sembrar para el porvenir,

1.3. El camino analitico puede ser mas fecundo si se atiende a lo que otros contex-
tos y otros autores han dicho y hecho (ver punto 6.1.1. y 6.1.2.) en pedagogia Social.
Ello no quiere decir que potenciemos la teoria sino que extraigamos de ella sus posibi-
lidades para confrontarla con la prédctica pedagdgico-social que he de hecho se estd
realizando.



Bien, fuese como fuese, €l hecho evidente es que en este Momento debemos respon-
der a algunos inquietantes interrogantes:
a) Qué ha determinado que el objeto de la Pedagogia Social sean los fendmenos
de «educacion social»?
b) ;Qué afiade el adjetivo social al sustantivo Pedagogia?

2. La primera pregunta no es inocente. El espléndido manual de uno de los hombres
que mds ha legitimado el papel importante que en las sociedades actuales viene a cum-
plir la Pedagogia Social (QUINTANA, 1984; 24-25) sitia la traduccion de la educa-
cién social en dos dimensiones importantes:
—_Cuidado de una correcta socializacion de los individuos.
—Intervencién pedagdgica en el remedio de ciertas necesidades humanas que aque-
jan a nuestra conflictiva sociedad.

Ahora bien, estas «objetivaciones» no dejan de ser problemaéticas. Porque afirmar
que el objeto de la Pedagogia Social es la educacion social supone entrar en conflicto
con otras areas pedagdgicas que se estan ocupando de este mimso objeto: la educa-
cién formal, toda la educacion escolar es, por supuesto, educacion social. Es urgente,
por tanto, precisar en qué términos y dimensiones entendemos nosotros «la correcta
socializacién de los individuos», como el propio Quintana reconoce. Encuanto ala
segunda vertebracion que reclama la consideracién del Trabajo Social en su vertiente
pedagogica no deja de suscitar las mismas inquietudes: ;Por qué y cémo la Pedagogia
Social integra, también, el Trabajo Social? Los proximos afios son de incitacion a la
investigacion para que se despejen algunas de las lagunas aqui apuntadas. Tarea im-
prescindible, pues, para la superacién de una situacién y de un estado que podriamos
denominar de «Pedagogia Social provisional».

3. Otra de las cuestiones necesitadas de clarificacion es la problematica metodoldgica.
Una disciplina se diferencia de otra, fundamentalmente, por su objeto pero, no en
menor medida, también por su método. Para que la Pedagogia Social pueda ir convir-
tiéndose en un cuerpo de conocimientos sélido y consistente capaz de dar razon de
si mismo es preciso que clarifique los métodos con los que trabaja e investiga y, dado
su caracter aplicativo, también aquellos que ha de utilizar el profesional o pedagogd
social. La division entre métodos de investigacion y métodos de profesionalizacién
puede aclarar alguna ambigiiedad y diluir mas de una confusion. Una vez mas QUIN-
TANA (1986) vuelve a abrir camino con su excelente compilacion sobre la metodolo-
gia de la «investigacion participativa». Durante algunos afos habra que beber de la
fuente que los alemanes llamaron Action forschung y los anglosajones Action research.
Tras estas denominaciones se encuentra una concepcion de la investigacion que rom-
pe con la «posicion heredada», propia de la racionalidad empirico-analitica (en donde
el sujeto es objeto para el investigador), defendiendo una traduccion mucho mas sig-
nificativa para el educador social o pedagogo social: la investigacion como praxis (LAT-
HER, 1986: 257).
Esta concepcion introduce, al menos de entrada, dos importantes diferenciaciones:
a) Unatoma de posicion de investigador con respecto al objeto de la investigacion
en la cual, este no es otra cosa que otro sujeto. Otro sujeto con el gue se inte-
racciona y se comunica, en suma con el que se actia v se educa. Modelo inte-
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raccionista vy social critico de '~ Pedagogia Social. Una diferente concepcion,
pues, de lo que es la educacion, su objeto y sus métodos de trabajo y de investi-
gacion: en donde educacion e investigacién se aproximan,

b) Una concepcidn de la investigacién como andlisis, diagnéstico y chequeo de Ia
situacion real deficiente en la que se estd inmerso para actuar, en y desde ella,
en vias de su solucién.

4. Por dltimo, y atn siendo consciente de que me dejo muchos problemas en el «tinte-
ro», no quiero perder la oportunidad de hacer referencia a la dimensidn profesionali-
zadora de la Pedagogia Social. Las enormes expectativas que se estdn generando en
torno a esta drea de trabajo y de profesionalizacién obliga a la responsabilidad. Dado
el cardcter fuertemente competitivo que presentan otras dreas de las Ciencias Sociales
a la hora de «jugar» en el duro mercado de trabajo, es necesario definir los 4ambitos
de trabajo en el que puede actuar el pedagogo social en sus diversos niveles. Y esta
definicion no puede efectuarse sin tener presente el objetivo y método de la Pedagogia
Social, salvo que se quiera entrar en polémica y conflicto con otras dreas que recla-
man estar realizando las mismas tareas. La definicion del tal objeto permite el disefio
de las dreas de intervencién profesional: ésta es, al fin y al cabo, una concepcion en
dondo van etrechamente unidos y entrelazados los diversos elementos (objeto, méto-
do, fines...) de la misma: cada uno de ellos llama al otro y todos se reclaman entre si.

La Revista de Pedagogia Social debe cumplir, por tanto, un importante papel en
la apertura a todos los problemas y diversas sugerencias planteadas aqui. El rol que
viene a cumplir puede llegar a ser significativo en el actual panorama pedagégico
espafol.

Como tal revista, queremos que sea un medio de expresion de todos aquellos profe-
sionales interesados por las diversas temdticas que configuran el contexto de la Peda-
gogia Social. Y es aqui donde se encuentra, a nuestro juicio, una de sus virtualidades:
al no ser un dmbito restringuido o cerrado, pueden iniciarse, desde esta plataforma
que supore la revista, lineas de emergencia e intercomunicacién con otros profesiona-
les que incidan, desde otras perspectivas, en las cuestiones que nos preocupan.

No es coto cerrado. Estd abierta al debate. Es responsabilidad de todos y no de unos
elegidos que deciden el destino intelectual de los demds. Estamos en contra decidida
de los dogmaticos quienes todos los dias, se expresan «con elocuencia»: la idea de te-
ner razon a todo precio no estd lejos de tener razén por todos los medios.

En cierta medida pretende ser una revista para el cambio, la profundizacién, la po-
lémica y la confrontacidn. Sabedores de que es preciso contribuir al desarrollo de una
cultura de la confrontacion para una confrontacién de la cultura, la Revista de Peda-
gogla Social pretende comprometerse con esta premisa bésica del intelectual que tras-
ciende al burdcrata del conocimiento. Somos conscientes: los riesgos del cambio son
grandes; los riesgos de la tardanza peores.

JUAN SAEZ

Junio de 1986
NOTAS

(1) A este respecto el profesor Bernardo DE LA ROSA apunta aigunas ideas muy sugestivas en el articulo
con el que colabora en este primer niimero.
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CONFLICTOS Y SITUACIONES CONFLICTIVAS EN LA ADOLESCENCIA
A LA LUZ DE LA PEDAGOGIA SOCIAL

Klaus Mollenhauer(™

Si se aisla lo que hasta ahora se ha afirmado en torno a adaptacién y reaprendizaje
del infinito y polifacético contexto de la biologia de cada individuo, podria interpre-
tarse esto como que aqui fuéramos de la opinién de que el proceso «normal» de desa-
rrollo v maduracién, cuando transcurre afortunadamente, se realiza sin fricciones ni
perturbaciones. Pero, como todo el mundo lo sabe, esto no es asi. Por el contrario,
es perfectamente «normal» que el adolescente incurra en situaciones de enfrentamien-
to mas o menos fuertes o débiles y que no son expresables lingiiisticamente de manera
adecuada por medio de los pulidos términos de «adaptarse», «aprender» o «reapren-
der», pero que tampoco se pueden subsumir bajo los hechos descritos por estos con-
ceptos. Si la pedagogia solo tuviera que ver con lo mecanizable, esta insuficiencia no
tendria por qué inquietarnos; en todo caso, ella se anularia de por si. Sin embargo:
el hombre es «el ser grdvido de conflictos» (Liickert).! Los conflictos, si es que los
entendemos como «la existencia o el arranque simultdneos de por lo menos dos ten-
dencias en el comportamiento» (Hofstétter), son parte de su destino individual, como
lo son también de la estructura de la sociedad en la que él vive. De este modo se nos
dan, simplificados psicologicamente, los rasgos definitorios de una multitud de situa-
ciones humanas que, solo su forma concreta, permiten ver claramente los problemas
a los que debe aludirse con el concepto de conflicto.

Los fendmenos conflictivos devienen importantes desde el punto de vista sociope-
dagogico debido a que en ellos y en su solucién, de una parte, se pone en evidencia
el éxito o el fracaso educativo y, de otra parte, que los conflictos no solo tienen un
sentido psicoldgicamente aislable, sino que también tienen un sentido que atafie a la
transformacién de la persona y, por ende, un sentido educativo. Este sentido educati-
vo se manifiesta especialmente en aquella fase evolutiva en la cual, por vez primera
en el desarrollo de cada individuo, deben resolverse conflictos en el estricto sentido
dela palabra, como situaciones serias: en la edad de la madurez. El hecho de que ellos
siempre surjan en el seno de la sociedad pero que, en cambio, justamente inciten la
productividad y la capacidad de decision de aquel que se halla en conflicto, pone de
relieve que los conflictos contienen problemas pedagégicos de enorme gravedad. Es-

* Traducido por W. GARAYCOCHEA, de la obra de D. Mollenhauer: «Einfithrung in die Sozialpida-
gogik: Weingeim: Beltz Verlag; pp. 83-92. (Band 46 der «Beltz Bibliothek» in 6. Ergdnzter Auflage).
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tos problemas han de caracterizarse especificamente como sociopedagdgicos, porque
se presentan de preferencia en el campo de la actividad sociopedagégica vy porque -
como se vera posteriormente- se hallan en correlacién con el crecimiento en una socie-
dad industrializada y en via de democratizacidén y que s6lo esporadicamente pueden
ser tomados en consideracién por las instituciones educativas tradicionales.

Los grupos tipicos de situaciones conflictivas son tratados reiteradamente dentro
de los estudios sobre la adolescencia; por €so0, aqui solo necesitamos mencionarlos bre-
vemente. Asi, en primer lugar, el conflicto generacional ya sea que se lo conciba -como
opinan algunos sociologos- por 1o menos en el sentido socioldgico del concepto, como
conflicto entre dos roles sociales que se contraponen en ¢l seno de la sociedad, se halla
en proceso de desaparicién, asi que presumiblemente semejante «nivelaciény» cuando
menos no llega hasta la discrepancia entre educador y educado, confian o esperan.
Vinculado con este conflicto se halla el conflicto de tradiciones, la discrepancia vivida
entre lo probado como correcto, las formas transmitidas del comportamiento, de la
moral y de la opinién y lo que aqui y ahora, en la situacién actual, aparece como exi-
gible, util, correcto y aun moral. Particularmente en la edad de la madurez el conflic-
to de concepciones del mundo es un problema que requiere mucho tino pedagdgico;
esto especialmente en situaciones en que los educadores ya no pueden dar respuesta
a las preguntas radicales de los adolescentes sino que esta esfera, en los adultos mis-
mos, estd plagada de conflictos. A mas de eso, las preguntas radicales de la juventud,
que exigen una verdad y una necesidad, encuentran una situacion social en la cual es
constitutiva la multiplicidad de concepciones del mundo, en que «para cada idea hay
una contraidea» (Musil).

I a forma mas corriente del conflicto es la del conflicto de roles, que no solo resulta
del proceso de crecimiento, sino de la division del trabajo y de los intereses en la socie-
dad misma, por ejemplo, alli donde los grupos juveniles, diversamente estructurados,
con distintas formas, actividades y actitudes, tienen que utilizar uno y el mismo cen-
tro de esparcimiento.

Todos estos conflictos, en cuanto conflictos sociales, pueden, por asi decirlo, per-
manecer como algo externo. La divergencia o también el antagonismo de las motiva-
ciones subsiste como una diferencia de las instituciones, de los grupos o de los indivi-
duos; el conflicto no se hace presente en los individuos mismos, ya que ellos sélo re-
presentan un determinado interés frente a otro. El conflicto puede presentarse tam-
bién -y en este caso se agrava el problema pedagdgico- como un conflicto personal,
en el que rivalizan entre si las diversas tendencias del comportamiento en el individuo
mismo; es decir, que las diferencias y contradicciones en los roles se reproducen en
el sujeto:

«Puesto que las neurosis y los conflictos psiquicos son generados por la existencia
de motivacione incompatibles (conflictos personales) o por incompatibilidad entre mo-
tivaciones v normas sociales (conflictos sociales), ... y como estas motivaciones y dis-
posiciones conductivas son aprendidas, asf también estos mismos conflictos deben con-
siderarse como aprendidos. Por lo tanto, la socializacion puede llevar a consecuencias
gue justamente no corresponden a los fines e intenciones del proceso de socializacién.
Asi, por ejemplo, en los Estados Unidos y en algunas otras sociedades industriales
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occidentales una meta de la socializacion consiste en educar al nifio, de una parte, pa-
ra ta obediencia en la familia y, de otra parte, para la autonomia y para la competen-
cia fuera del hogar. Si se debe aprender correctamente el comportamiento adecuado,
esto es, situacionalmente especifico, ello presupone el ejercicio cuidadeso en la diseri-
minacion entre los dos tipos de situaciones. Pero, con frecuencia, los padres mismos
pueden no estar en condicién de hacer una consideracién objetivamente orientada...»
(Stendenbach, Interaccion Social, p. 209).

Con ello sélo se quiere expresar que los conflictos personales a menudo son el co-
rrelato subjetivo de la pluralidad objetiva en la sociedad. Si, en principio, los conflic-
tos dependen tanto de la estructura de ia sociedad, entonces, ellos y su solucién repre-
sentan no un poblema pedagdgico accidental, sino uno de cardcter fundamental y ne-
cesario de esta sociedad. La peculiaridad de este problema pedagégico se hace eviden-
te al enfrentarse a las observaciones de una teoria sociolégica de conflictos predomi-
nantemente politicos:

«Uno de los grupos de factores mas importantes, que pueden influenciar la intensi-
dad de los conflictos radica en la magnitud de aquello que, equivocadamente, podria
caracterizarse como pluralidad social o, mds exactamente, como la superposicién o
separacién de esferas de la estructura social. Toda sociedad conoce una multitud de
conflictos sociales. Estos -por ejemplo, los que se dan entre confesiones religiosas,
entre regiones del pais, entre dominantes y dominados- pueden presentarse separada-
mente unos de otros, de modo que los elementos participantes de cada conflicto indi-
vidual, en cuanto a tales, aparecen solo en éste; pero pueden también hallarse super-
puestos. Ahora bien, en la medida en que se presentan estos y analogos fenémenos
de superposicion de una sociedad, aumenta la intensidad de los conflictos; inversa-
mente, la intensidad de los conflictos disminuye en la medida en que la estructura de
una sociedad se torna pluralista y, por tanto, ofrece numerosas esferas auténomas.
Fn la superposicion dedistintas esferas sociales cada conflicto significa una lucha por
el todo; quien quiere imponer aqui una exigencia en la esfera economica debe, al mis-
mo tiempo, transformar las relaciones politicas de dominacién. En cambio, si las es-
feras se separan entonces, de cada conflicto individual no dependen tantas cosas y,
por ello, los costos de la derrota (y, por la misma razdn, su intensidad), disminuyen»
{Dahrendorf).2

Para el educador esta teoria no es satisfactoria, porque no toma en consideracion
los nuevos grupos de conflictos personales generados por el pluralismo social. Aun
cuando fuera cierto que la intensidad de los conflictos sociales disminuye en la socie-
dad pluralista, sin embargo, parece que -si es que se puede dar fe a los informes de
los psiquiatras y de las oficinas de asesoramiento pedagégico, de los reformatorios
y prisiones, asi como a las experiencias de trabajo con obreros adolescentes en la in-
dustria -la intensidad de los conflictos en que incurre el individuo en esta sociedad
mds bien aumenta. Pero, no solo la intensidad, sino también el numero aumenta, de
modo que lo que socialmente parece transcurrir libre de fricciones, en el caso concreto
evidentemente produce el efecto contrario. Pestalozzi ain no tuvo quebraderos de ca-
‘beza por problemas de este tipo, pues en su época atin no existian.

Los conflictos, como ya lo hemos indicado, son sélo en un sentido muy lato de la
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palabra asunto de la nifiez. Es cierto que en esta edad también se dan conflictos en
¢l sentido de la definicién, es decir, como «la existencia o el arrangue simultaneos de
por lo menos dos tendencias en el comportamiento»,? pero luego se convierten en aquel
problema pedagdgico fundamental, segiin lo pusimos de relieve, si es que la persona
puede tener una clara conciencia del caracter conflictivo de una situacion y es capaz
de una decision, esto es, si es que, simultdneamente con las motivaciones concomitan-
tes, esta en condiciones de captar o establecer relaciones de sentido de la propia exis-
tencia. Al respecto, Thomae ha presentado una serie de resultados de sus
investigaciones:

«FI nifio en si vive en el mismo ambiente que el adolescente, pero apenas si logra
captar el caracter profundamente conflictivo de este ambiente, ya que le faltan los su-
puestos genéticos necesarios para elio. Aqui reconocemos nuevamente que también
en los examenes genéticos de las condiciones para la decisién entran en juego factores
extrinsecos. La ausencia en la nifiez de aquellas condiciones que hacen posibles las
auténticas decisiones, no sélo es la manifestacion de una deficiente diferenciacion ani-
mica, sino también de la falta de movilidad de la propia posicién, segin lo ha puesto
de relieve Lewin, como especialmente importante para el estudio de la nifiez de la ado-
lescencia». (Thomae)?

Pero, ahora se plantea la pregunta decisiva para la educacion: ;coémo deben ser,
entonces, incorporados los conflictos en el proceso educativo?, ¢los conflictos deben
ser evitados, reprimidos, resueltos o soportados?, ¢el proceso educativo debe ser po-
bre o fecundo en conflictos?, ¢hay, por asi decirlo, conflictos hostiles o favorables
a la educacion? La respuesta a semejantes preguntas s¢ complica en razén del caracter
ambivalente de los conflictos, ya que éstos pueden constituir tanto momentos fecun-
dos cuanto amenazas muy serias en la vida del hombre. Estas amenazas se manifies-
tan ante todo si es que los conflictos no son resueltos, sino solo reprimidos. Aqui tiene
vigencia lo que mencionamos en relacién con los conflictos sociales: la represion sig-
nifica una intensificacion, que puede llegar hasta la agresion, o se puede descargar
en otras formas de comportamiento asocial. Un caso cotidiano de tales represiones
son los conflictos cronicos gue, irresueltos, se arrastran en una relacion educativa y
que constituyen causa de nuevos conflictos y perturbaciones, que se contraponen a
la intencion educativa, asi que el proceso educativo se substrae cada vez mas al con-
trol pedagogico. Ofrecemos un ejemplo:

«F1 asesor educativo plantea a los padres la necesidad de tomar conciencia de las
causas profundas de una serie de crisis en el desarrollo de su hija. Son innegables la
preocupacioén de los padres y su disposicion a hacer todo lo que sea necesario por su
hija. Sin embargo, en este caso el asesor educativo tiene que indicar que la condicién
previa para una verdadera ayuda es el abandono de costumbres muy caras a los pa-
dres. El enfrentamiento a este problema (ayuda para la nifia 0 conservacidn del mis-
mo estilo de vida) se inicia pero, entretanto ocurre €sto y lo otro. Y unas semanas
mas tarde todo es echado al olvido y todo queda como antes» (Thomae).’

Si aqui se trata de un conflicto personal de los padres que, por su incapacidad para
tomar una decision efectiva, refuerzan y confirman las dificultades educativas ya exis-
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tentes, sin embargo, presumiblemente en la mayoria de los casos se trata de conflictos
no resueltos de los adolescentes mismos: un conflicto generacional al que no han pres-
tado atencion ni padres ni educadores conflictos no resueltos en el centro de trabajo,
conflictos de la esfera de las relaciones con el sexo opuesto, etc., casos en los cuales
el joven queda desamparado, sobre todo sin la ayuda de la toma de conciencia, del
esclarecimiento y de la regulacion de los conflictos, que son pasados por alto, reprimi-
dos o resueltos solo en apariencia v que, en cuanto focos de inquietud latente, pertur-
ban o imposibilitan la educacion.

«Siun investigador de la naturaleza se siente obligado a la 16gica causal v, al mismo
tiempo, se adhiere a una religién revelada como el cristianismo, sin sentir y cargar
esto como un conflicto, sin embargo, su yo no estd en condiciones de soportar esta
contradiccion. Una inconsciente «parte del yo» rechaza el conflicto, que es una causa
permanente de angustia, niega la contradiccion y se contenta, por ejemplo, con la afir-
macion que a nada compromete de que, allende su campo de investigacién empirica,
la realidad obliga a la aceptacion de un paraiso. Asf se llega a un pensamiento ambi-
valente (Orwell), en el que las dos esferas de la experiencia aparentemente no se tocan
y nada tienen que hacer la una con la otra. Signo de un desarrollo egético maduro
seria, entodo caso, la percatacion de la existencia de un conflicto y la capacidad de
vivir con la conciencia del conflicto, si es que no se puede tomar una decision»
(Mitscherlich).®

De lo hasta agui dicho parece desprenderse que una evasion de los conlfictos no
solo no es posible, sino que tampoco es deseable, ya que el adolescente crece en una
sociedad plena de conflictos y estard obligado a vérselas, en alguna forma, con esta
plenitud. Una educacioén que tratara de crear un ambito libre de conflictos y cuya in-
tencion fuera conseguir un alejamiento riguroso de todos los factores promotores de
conflictos, en principio no sélo no podria alcanzar este objetivo, sino que pronto pro-
vocaria dafios y, mas tarde o temprano, dejaria ademds desamparados a sus protegi-
dos ante el duro conflicto entre lo aprendido (y, respectivamnte, lo que justo no se
ha aprendido) v la realidad social. Por lo tanto, los conflictos son tema de una moder-
na pedagogia social. Pero, ;qué significa hablar de «solucién» de conflictos?

En tanto se trata de conflictos sociales, éstos se pueden «ajustar». En tales posibili-
dades de ajuste o regulacién y su utilizacién se sustenta, entre otras, la democracia.
La regulacion de conflictos sociales, en lugar de su represidn, es parte constitutiva fun-
damental de las sociedades democréticas. En la medida en que dicha regulacién tiene
lugar no sélo en nombre de la libertad del hombre frente a la opresidn, sino que tam-
bién es un medio eficaz para ayudar al hombre a conquistar su libertad y para la supe-
racion critica de su situacidn, es también parte constitutiva fundamental de la educa-
cion. Por consiguiente, es precisamente deseable una organizacién educativa rica en
conflictos y que posibilite una muititud de regulaciones de los mismos. Pero, organi-
zaciones de este tipo se pueden encontrar preferentemente en el campo sociopedagdgi-
co, ante todo en el sector de la educacion juvenil extraescolar, asf como en todos aquellos
casos en que la educacion se realiza en reformatorios. Al respecto, se trata no sélo
de hacer vivir la regulacion por parte del adolescente, sino de hacerla comprender y
ejercer racionalmente: en los conflictos de los grupes de un reformatorio, de las aso-
ciaciones y organizaciones, de los miembrosde la jerarquia de un grupo, de los traba-
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jadores adolescentes en sus empresas, de las asociaciones juveniles con las correspon-
dientes asociaciones de adultos, de los partidos y de las instituciones. En este sentido,
una comunidad religiosa que impide la solucién de un conflicto con su juventud, que
lo armoniza o que lo subestima, actia en contradiccioén con la funcién educativa.

Los conflictos, a fin de ser ajustados, deben manifestarse. El criterio del éxito pe-
dagdgico no radica en su eliminacién, sino en su elaboracion en la conciencia. Un con-
flicto -por ejemplo, entre el educador y los adolescentes- es elaborado no cuando deja
de hablarse de él y ocupa su lugar un resignado dejar hacer, ni cuando se restablece
la situacién originaria, sino s6lo cuando se puede hablar de ¢l en una perspectiva ob-
jetiva y con interés inquebrantable, cuando ha tenido lugar un cambio y se ha alcan-
zado una nueva posicion. ‘

La situacion pedagdgica es muy otra en el caso de los conflictos personales, esto
es, en aquellos que surgen debido a que en uno y el mismo individuo se hallan en pug-
na varias motivaciones. Aqui también podria opinarse que, pedagdgicamente, debie-
ra hacerse todo a fin de evitar tales conflictos; que la sociopedagogia debiera aplicar
un procedimiento aislante que reduzca las condiciones generadoras de conflictos y que,
aparentemente, haga desaparecer las estrechas relaciones comunitarias en asociacio-
nes inconscientes. Este no parece ser el caso si es que se acepta que el conflicto perso-
nal es la reproduccién en el sujeto de el nticleo del problema pedagdgico y aqui pare-
cen comprobarse en principio tanto la peligrosidad como la fecundidad de los conflic-
tos y constituirse su sentido educativo. Este sentido educativo consiste en que ellos
pueden despertar impulsos y conciencia de autonomia y en que, para su solucion, ellos
demandan productividad, perspectiva y racionalidad. Pero, en ello también se expre-
sa que este sentido educativo no se puede desplegar en todas las edades v situaciones
y que, por lo mismo, los conflictos sélo se pueden justificar alli donde se pueden con-
cretar las mencionadas calidades. Una educacién «plena de conflictos» se puede tra-
ducir asi, inadvertidamente, en irresponsabilidad pedagdgica. Sin embargo, por lo me-
nos en la vida del adolescente, los conflictos pueden ser aspectos y momentos fructife-
ros de la afirmacién. Justamente por ello es necesaria aqui la ayuda educativa, que
respalde la solucion del conflicto y que evite la fuga ante €l, su represion, el aferrarse
al inconsciente, el pasarlo por alto:

«La confesién de un adolescente: «muchas cosas que quizas hasta ahora he tenido
por muy grandes e importantes, en comparacion con este Dios grande y poderoso,
cuyo pensamiento ha creado el mundo y los sostiene, resultan pequefas e intimas»,
significa la forzada antitesis grande-pequefio y que quien esto escribe, en vez de resol-
ver los conflictos, de muy buen grado quisiera minimizarlos hasta que desaparezcan,
v que ¢l no admira la grandeza de Dios, sino que, en cuanto grandeza del mago mas
poderoso, quisiera usufructuarla para sus propios fines» (Stoffer).”

Con todo, una parte no despreciable de las actividades sociopedagogicas se ocupa
de casos en los que los conflictos que, objetivamente, significan una exigencia excesi-
va del adolescente, v que, debido al fracaso del educador, permanecieron latentes o
se hicieron crénicos y que han provocado traumatismos, ahora hacen necesaria una
nueva organizacién del auxilio educativo. Entre ellos se cuentan muchos casos de de-
samparo y de delincuencia juveniles, de tutela, de educacion en reformatorios y de
asesoralmiento pedagbgico. Aqui, en los casos mas leves, se ha frustrado el sentido
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educativo de los conflictos, o pudiera ser que, debido 2 la dureza del destino, a la ra-
dicalidad de los conflictos o porque por razones psicolégico-evolutivas, no eran so-
portables por el nifto, no llegaron en absoluto a manifestarse. La funcion del sociope-
dagogo consiste, entonces, en restablecer o en establecer por primera vez la capacidad
;mmehmnﬁmmendmamﬂammdwmﬁygﬂh%m&ﬁmmbehmnmﬁoﬂmmSmgw
do en la nueva situacién pedagogica: ante el juez, en el reformatorio, en la celda, en
la prueba de afirmacion, ante el asesor pedagdgico. En tales situaciones es cierto que
no puede tratarse primordialmente de crear situaciones conflictivas como ejercicio y
como prueba de afirmacidn, sino sélo de sacar a la luz la totalidad de los conflictos
v, quizas, de resolverlos.

MNuestra discusion seria insatisfactoria si es que no hiciéramos referencia a la forma
mas generalizada de los conflictos en nuestra sociedad, en la que coincide lo social
con lo personal. La creciente socializacién del hombre genera una discrepancia entre
la postulada autonomia del individuo y la conformidad exigida por los imperativos
de adaptacion. El hombre no alcanza la felicidad que constantemente se le promete.
La experimentada inutilidad del esfuerzo quizds en ninguna parte se manifiesta mds
claramente que en la conciencia y en el sentimiento vital de la juventud. El conflicto
que es generado por el proceso de socializacién y que se renueva constantemente es,
al mismo tiempo, pasado por alto y reprimido por un comportamiento regulado, en
el cual no hay lugar para el conflicto. Es responsabilidad del educador que aquél logre
manifestarse en la juventud.
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