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PRESENTACION

EDUCACION SOCIAL. PROFESIONALES CUALIFICADOS
PARA IMPULSAR LA TRANSFORMACION SOCIAL

La UNESCO (2024) sittia la Educacion Social de la siguiente manera: «Se
orienta al desarrollo integral de las personas y las comunidades mediante el
aprendizaje a lo largo de la vida y la transformacion social», todo ello en el
marco de una ciencia teérico-practica que es la Pedagogia Social. En este sen-
tido, la Educacion Social constituye un derecho de la ciudadania y una profe-
sion de caracter pedagogico.

El marco ético de esta profesion se fundamenta en el respeto a las personas, a
los derechos humanos y ambientales, asi como en la promocion y defensa de
los valores democraticos y de la justicia social. Desde su actuacién socioedu-
cativa, interviene en situaciones de vulnerabilidad y especial dificultad social,
orientindose al aprendizaje de las personas, los grupos y las comunidades a
lo largo de la vida.

En Espafia, desde los primeros pasos hacia su reconocimiento legal como titu-
lacion universitaria —a través del Real Decreto 1420/1991— se establece que la
Educacion Social forma parte de las profesiones sociales, desde una perspectiva
educativa y con una matriz disciplinar propia: la Pedagogia Social. La interven-
cion socioeducativa no se realiza inicamente de forma individual, sino espe-
cialmente desde una dimension grupal, comunitaria, convivencial y en espacios
microsociales. Puede afirmarse, por tanto, que se trata de una préactica educa-
tiva ejercida por quienes se dedican profesionalmente a la Educacién Social.

La actualizacion mas reciente relativa a la formacién de educadoras y educa-
dores sociales ha sido elaborada por las universidades espafiolas junto con
la ANECA, con el propoésito de disenar y adaptar el titulo al Espacio Europeo
de Educacion Superior (EEES). Este documento fue aprobado en noviembre
de 2025 durante la XXI Asamblea de la Conferencia de Decanos y Decanas
de Educaciéon (CoDE). El Libro Blanco del Grado de Educacion Social cons-
tituye asi un documento estratégico que propone directrices formativas y
profesionales sobre las que se reflexiona en este niimero.

En el CES Don Bosco nos hemos comprometido, durante los tiltimos treinta afios,
con la formacion cualificada de las y los profesionales de la Educacion Social, con
el fin de dar respuesta a los retos y dificultades que emergen en la sociedad.
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Este compromiso adquiere un significado especial en el presente curso acadé-
mico, ya que se cumplen treinta afios desde que el CES Don Bosco comenzé
a impartir los estudios de Educacién Social, con la implantacién de la Diplo-
matura en el curso 1996-1997. Desde entonces, el centro ha mantenido una
apuesta constante por la formacion rigurosa y comprometida de las y los futu-
ros profesionales del &mbito socioeducativo.

Alolargo de estas tres décadas hemos tratado de responder a los desafios que
se han ido planteando en la profesién para garantizar su buen desarrollo, el
bienestar de las y los profesionales, la mejora de las condiciones de la inter-
vencion y la capacitacion formativa necesaria para impulsar la cohesion social
de la ciudadania y contribuir a la transformacion social.

Este ntimero 54 de Educaciéon y Futuro, bajo el titulo Educacion Social:
profesionales cualificados para impulsar la transformacion social,
nos aproxima a la formacién de las y los profesionales de la Educacién Social
desde los estudios de Grado. El objetivo es fortalecer los pilares que permiti-
ran que la profesion contintie creciendo y desarrollandose plenamente, be-
neficiando tanto a las y los profesionales como a las personas destinatarias
de la intervencion socioeducativa. En Gltima instancia, la ciudadania sera la
principal beneficiaria, mediante la mejora de la calidad de los servicios socioe-
ducativos y de sus garantias.

Los ejes centrales que orientan las aportaciones de este nimero son tres:

1. el perfil profesional del educador y educadora social y su prepara-
ci6én académica;

2. la formacién en metodologias y &mbitos de intervencién desde una
dimension socioeducativa;

3. la formacién contextualizada en algunas situaciones actuales que
interpelan al profesional desde el desarrollo de su intervencién so-
cioeducativa.

En el primer eje, El perfil profesional del educador y educadora social
y su preparacion académica, se presentan dos articulos.

El primero, Empleabilidad en el Grado en Educacion Social: un reto para
el fortalecimiento del perfil profesional, firmado por Carmen Saban Vera,
Inmaculada Gémez Jarabo e Ismael Lopez Moreno, plantea la necesidad de

Educacion y Futuro, 54 (2026), 9-13
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potenciar y fortalecer la autonomia y el desarrollo profesional y personal del
estudiantado del Grado, promoviendo un curriculum emancipador y antici-
patorio. Desde la empleabilidad como modelo de intervencion se propone un
programa de actividades formativas innovadoras basado en el aprendizaje co-
laborativo, dialogico e intergeneracional entre estudiantes, jévenes profesio-
nales, personas expertas y profesorado que tutoriza.

En el segundo estudio, las profesoras Mercedes Reglero Rada e Irene Blanco
Gozalo presentan el articulo EI proceso de profesionalizacion de la Educacion
Social en Espafia: un andlisis desde la sociologia de las profesiones. En él ana-
lizan la compleja e irregular profesionalizaciéon de la Educacién Social en Espa-
fia desde la perspectiva de la sociologia de las profesiones. A lo largo del texto se
plantean cuestiones relevantes como: éla Educacion Social constituye un grupo
profesional?, ¢puede considerarse una semiprofesion?, éesta viviendo un proce-
so de desprofesionalizaci6on? Las autoras concluyen que conocer la profesiéon en
profundidad es una de las vias mas adecuadas para contribuir a su desarrollo.

En relacion con el segundo eje, Formacién en metodologias y ambitos
de intervencion desde una dimensién socioeducativa, se presentan
tres articulos.

El primero, Andlisis y reconceptualizacién de los valores de la Animacién So-
ciocultural: una propuesta de investigacién-acciéon en el Grado de Educacion
Social, del profesor Andrés Sanchez-Suricalday, parte de la consideraciéon de
que la Animacién Sociocultural fundamenta sus intervenciones en valores como
la participacion, la comunicacién, el pluralismo, la libertad, la concienciacion, la
democracia, las relaciones humanas y la autonomia personal. El autor presen-
ta una propuesta de investigacion-accién en la que participan estudiantes del
Grado en Educacion Social del Centro Universitario Cardenal Cisneros (CUCC),
quienes desarrollan talleres intergeneracionales con la poblaciéon mayor de la
residencia Amavir de Alcala de Henares. Con esta iniciativa se busca promover
la Animacién Sociocultural como metodologia de intervencion, al tiempo que se
realiza una revisiéon y actualizacion conceptual de sus fundamentos.

El segundo articulo, El desarrollo comunitario a través de la Educacion So-
cial, elaborado por Sonia Martin Santamaria, aborda el desarrollo comuni-
tario como un eje estratégico para la transformacién social, al promover la
participacion activa y el compromiso colectivo en la identificacion y resolucion
de problemas y necesidades comunitarias. En este contexto, la Educacién So-
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cial actia como agente clave, ofreciendo acompanamiento, formacién y es-
trategias participativas que potencian la autonomia, el empoderamiento y la
capacidad de accion de las personas y de los grupos comunitarios.

Por su parte, el doctor Victor Ledn-Carrascosa presenta el trabajo El Apren-
dizaje-Servicio como estrategia para el desarrollo profesional en el Grado
de Educacién Social: andlisis desde los ejes formativo, de aprendizaje y de
servicio. El aprendizaje-servicio se ha consolidado en Espaia como una meto-
dologia pedagogica relevante en los estudios de Educacién Social, al integrar
la adquisicion de competencias profesionales con la atenciéon a necesidades
comunitarias reales. A partir del anélisis de documentos publicados en los
ultimos anos, el autor examina la contribuciéon del aprendizaje-servicio en
tres ejes centrales —formativo, aprendizaje y servicio— e incorpora una cuarta
dimensién emergente: la implementacion. Los resultados evidencian un for-
talecimiento de la identidad profesional, del compromiso ciudadano y de las
habilidades transferibles en el alumnado en formacion, con beneficios para la
comunidad. No obstante, también se sefala la necesidad de mejorar la plani-
ficacion, la sostenibilidad y la evaluacion rigurosa de estas experiencias para
consolidar plenamente esta metodologia en el &mbito universitario.

En el tercer eje, dedicado a la formacion contextualizada en algunas situacio-
nes actuales que interpelan al profesional de la Educacién Social en el desa-
rrollo de su intervencion, se presentan tres articulos.

El primero, Educacion Social: intervencion socioeducativa para potenciar
el envejecimiento saludable en las personas mayores, de M2 Lourdes Pérez
Gonzalez, plantea una reflexion sobre el papel fundamental que desempefian
las educadoras y educadores sociales en la intervencién socioeducativa con
personas mayores, con €l objetivo de identificar competencias profesionales y
su contribuci6én a la mejora de la calidad de vida durante la vejez. El estudio
revisa los conceptos de envejecimiento activo y envejecimiento saludable, y
analiza dos propuestas de especial relevancia: los proyectos intergeneraciona-
les y el aprendizaje a lo largo de la vida. Ambas estrategias se orientan a redu-
cir el edadismo, la soledad fisica y la soledad no deseada, asi como a potenciar
las relaciones sociales de las personas mayores.

A continuacion, el articulo de Sheila Lucia Echegaray Gallego, Acompariar en
la pérdida: el papel de la Educacién Social en la intervencién en procesos
de duelo, plantea una propuesta de intervenciéon socioeducativa centrada en
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los procesos de duelo. El texto se articula en torno a tres lineas principales:
la creacion de grupos de duelo como espacios de ayuda mutua y acompana-
miento comunitario; el acompanamiento individualizado, atento a las particu-
laridades de cada persona doliente; y la intervencion en el &mbito educativo,
orientada a prevenir el aislamiento y favorecer la integracion. A partir de la
fundamentacion teérica y de 1a experiencia practica, se analiza el rol del educa-
dor o educadora social como agente de resiliencia y facilitador de procesos de
crecimiento desde un enfoque humanizador ante la experiencia de la pérdida.

Por ultimo, Maria Rodriguez Gutiérrez presenta el articulo La Educacién So-
cial en el puesto de Coordinacién de Bienestar: reflexiones, desafios y poten-
cialidades en el contexto educativo. En él se analiza la figura del coordinador
o coordinadora de bienestar y proteccién en los centros educativos espafioles,
creada en 2021 para garantizar la proteccion integral de nifos, ninas y adoles-
centes. A partir de una revision normativa y de un anélisis comparado entre
esta figura y la Educacion Social, la autora defiende la idoneidad del educador
o educadora social para asumir este rol, dada la correspondencia entre sus
funciones profesionales y las atribuidas a la Coordinacién de Bienestar. Asi-
mismo, propone una guia orientativa de intervencion desde esta perspectiva.

En definitiva, los trabajos que componen este niimero profundizan en el es-
tado actual de los estudios del Grado de Educacién Social con el proposito de
proyectar y fortalecer, de manera realista, el futuro de la Educacién Social
y potenciar su ejercicio profesional. Asimismo, abordan algunos de los retos
que afronta el colectivo para garantizar el desarrollo de la profesion.

Hablar de retos profesionales implica reconocer que, para que la Educacion
Social avance con solidez y de manera consciente, resulta necesario fortalecer
los pilares sobre los que se sustenta toda profesion: la formaciéon académica
inicial, la investigacién y una practica profesional comprometida con los de-
rechos de la ciudadania.

Dra. Carmen Villora Sanchez
Coordinadora del Grado de Educacion Social y profesora del CES Don Bosco
Coordinadora del n° 54 de la revista Educacién y Futuro
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Empleabilidad en el Grado en Educacidén Social: un reto
para el fortalecimiento del perfil profesional

Employability in the Social Education Degree: A Challenge
Jor Strengthening Professional Identity

CARMEN SABAN VERA
DocTtora EN EDUCACION. PROFESORA DE LA FACULTAD DE EDUCACION,
UNIVERSIDAD COMPLUTENSE DE MADRID
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Resumen

El estudio pretende potenciar y fortalecer la autonomia y el desarrollo profesional y
personal de los estudiantes del Grado en Educacion Social, promoviendo un curricu-
lum emancipador y anticipatorio. Como respuesta a los desafios y retos que se plantean
a la educacion superior, el presente trabajo parte, por un lado, desde el concepto de
empleabilidad como un modelo de intervencién que no solo prepara para acceder a un
empleo, sino también para mantenerse en €l. Y, por otro lado, plantea un programa de
actividades formativas innovadoras basado en aprendizaje colaborativo, dialogico e in-
tergeneracional entre estudiantes, jovenes profesionales, expertos y profesores-tutores.

Palabras clave: empleabilidad, educacion social, educacion superior, innovacion edu-
cativa, metodologias activas.

Abstract

This study aims to promote and strengthen the autonomy and personal and professional
development of students enrolled in the Social Education degree through the implemen-
tation of an emancipatory and forward-looking curriculum. In response to the challenges
currently facing higher education, employability is approached as an intervention model
that extends beyond initial access to employment, encompassing the capacity to sustain
and adapt professional trajectories over time. Alongside this conceptual framework, the
study presents a programme of innovative training activities grounded in collaborative,
dialogic and intergenerational learning, involving students, early-career professionals,
experts, and academic tutors. The proposal highlights the need to rethink employability
as a formative process closely linked to identity construction and professional agency.

Keywords: employability, social education, higher education, educational innovation,
active methodologies.
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Empleabilidad en el Grado en Educacién Social:
un reto para el fortalecimiento del perfil profesional

1. INTRODUCCION

En la actualidad, el significado del curriculum en la educacién superior esta en
debate debido a la incertidumbre laboral. Desde 1990, las tasas de participa-
cion de la poblacion activa han disminuido en casi todas las regiones y niveles
de ingresos, afectando especialmente a los jovenes de 15 a 24 afos, cuya par-
ticipacion ha descendido del 50% al 33%. Ademaés, uno de cada cinco jovenes
esta desempleado y uno de cada cuatro se encuentra subempleado (UNESCO,
2021). Esta situacion se ha visto agravada en el caso de la educacion superior
que, desde la crisis econémica de 2008, enfrenta nuevos desafios en una so-
ciedad compleja y cambiante.

En Espaiia, el desempleo juvenil en menores de 25 afios asciende al 30.7%,
y la temporalidad al 73% (INE, 2022). Esta situaciéon es particularmente
preocupante para los egresados en Educacion Social, quienes encuentran obs-
taculos como la falta de experiencia, la percepciéon de una formacioén poco ttil,
la avanzada edad al concluir sus estudios y el desconocimiento del mercado
laboral y sus salidas profesionales (Olivares-Garcia et al., 2020). Segin datos
recientes (Mir y Canals, 2025), la tasa de paro juvenil durante el mes de marzo
de 2025 alcanza un 26.5%, asi como una brecha significativa entre titulados
y necesidades laborales. Otro efecto colateral relevante que se destaca es una
cierta desconexion entre la universidad y el mundo laboral en Espafia (Medel
Vicente, 2024). Esta situacion se acentiia, ain mas, en aquellos Ambitos de
conocimiento dentro del campo de las ciencias sociales.

Aunque uno de los objetivos estratégicos de la Ley Organica 2/2023, de 22
de marzo, del Sistema Universitario (LOSU) pretende acercar la formaciéon
universitaria a las demandas del mercado laboral, las acciones implementadas
por las universidades no han logrado adaptarse a la evolucion de los perfiles
profesionales (Reyes et al., 2024).

En el caso de los estudios en Educacién Social, investigaciones como la rea-
lizada por Olivares-Garcia et al. (2020) senalan que el caracter dinamico y
cambiante del contexto profesional, asi como el amplio abanico ocupacional,
generan confusiéon en cuanto a la definiciéon de puestos de trabajo, funciones
y tareas a desarrollar.

Asimismo, en la dltima década, en diferentes foros nacionales e internaciona-
les se sostiene la necesidad de conectar el mundo del trabajo con el académico
(Martin, 2018) y abordar las competencias profesionales desde una perspecti-
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va innovadora (ANECA, 2021), a partir de una educacion a lo largo de toda la
vida como derecho fundamental y como bien comtin de la humanidad (UNES-
CO, 2015). En ese mismo sentido, autores como Eslava-Suanes et al. (2018) re-
claman la necesidad de una revision y redefinicién de dicho perfil profesional.

En este contexto, es preciso replantear el significado y alcance de la emplea-
bilidad en los estudios de grado en Educacion Social. Recientemente, desde la
Asociacién Internacional de Educadores Sociales (AIEJI, 2022), se demanda
un sistema ptblico de educacién permanente para los educadores sociales,
que deberia estar ligado estrechamente al ejercicio de la profesiéon. Por ello,
partimos de la base de que la empleabilidad, mas alla de una formacién especi-
fica orientada a un resultado, implica el desarrollo de una macro competencia
para adquirir no solo durante la formacién. Y en ese sentido, la universidad se
concibe como un espacio estratégico para impulsar una actitud proactiva para
la bsqueda de empleo (Goémez-Jarabo et al., 2022; Ruiz-Corbella et al., 2019).

Los parametros para esa btisqueda de empleo estin cambiando hacia una
empleabilidad marcada por el aprovechamiento de herramientas digitales, el
desarrollo de habilidades blandas, y los entornos personales de aprendizaje
formales y no formales. Son caminos para evitar los efectos y disrupciones
en el mercado laboral del impacto de las nuevas tecnologias (WEF, 2020) y
lograr un compromiso activo de los estudiantes en la construccion de su perfil
profesional (Bennet, 2019) como aprendizaje a lo largo de toda la vida.

Por todo ello, nuestro trabajo se plantea en un momento crucial para el grado,
justo cuando la Conferencia de Decanos y Decanas de Educacion a principios
de 2024, constituye la creacion de una serie de comisiones técnicas en las di-
ferentes titulaciones que le competen. En el caso de la Educacion Social, se
observa la necesidad no solo de una revision en profundidad del significado
y alcance de la trayectoria del grado desde su implantacién, sino una opor-
tunidad para replantear una actualizacion sobre el perfil profesional, nuevos
ambitos de desarrollo profesional, etc.

2, FUNDAMENTACION TEORICA

2.1 Qué entendemos por empleabilidad

Entendemos como empleabilidad un concepto mas global que el utilizado de
manera habitual para estudiar la relacion de las caracteristicas de la fuerza la-
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boral con el mercado de trabajo (capital humano). Presenta una estrecha vincu-
lacion con la educacion y el desempleo: basicamente, la educacion puede con-
tribuir a aumentar la empleabilidad de las personas, y la mayor empleabilidad
puede mitigar las tasas de desempleo juvenil, especialmente entre los universi-
tarios. En este sentido, y siguiendo a autores como Yorke (2006), la educacion
superior es una pieza esencial para contribuir significativamente a ayudar a sus
egresados a maximizar las oportunidades de éxito en el mercado laboral.

Formar para la empleabilidad implica educar para aprender a hacer y a ser,
pero también a aprender a aprender, desarrollando capacidades relacionadas
con la creatividad, la toma de decisiones con criterio, la autoestima, la respon-
sabilidad social y la capacidad de escuchar, de comunicarse y de relacionarse
con los demaés (Cinterfor-OIT, 2005, citado en Formichella y London, 2013).

Por su parte, la Unién Europea se ha propuesto dos definiciones sobre em-
pleabilidad: una centrada en el empleo y otra, en las competencias. El primer
caso pone el énfasis en la habilidad de los egresados para encontrar, generar
o mantener un empleo; en el segundo caso, se relaciona con las competencias
para la basqueda de empleo activo que se adquieren en la educacién superior
(Ornellas, 2018), uno de los grandes objetivos de la consolidacién del Espacio
Europeo de Educacién Superior (Exposito, 2016).

Sin embargo, el concepto de empleabilidad no est4 exento de debate (Tholen
y Brown, 2017), ya que a menudo se ha criticado la existencia de un curriculo
oculto con un sesgo neoliberal (Healy, 2023; Sarrico et al., 2017), y en el que
la empleabilidad se entiende como la formacién en un conjunto de habilidades
para ser empleable (Humburg et al., 2013).

A pesar de estas consideraciones, algunas lineas de investigacion presentan la
empleabilidad no como un resultado del aprendizaje, sino como un proceso de
aprendizaje (Kovacevic et al., 2023) centrado en el estudiante como persona y
que implica proactividad y capacidad de reflexion sobre la identidad de la pro-
fesion, asi como adaptabilidad personal y social (Bennett, 2019; Suleman et al.,
2021). Se trata, por tanto, de un enfoque que, teniendo en cuenta los contextos
socioeconomicos (Mohee, 2019), permite reconocer las desigualdades y hace
que los estudiantes pasen por un proceso sostenido y transformador entre lo
personal y lo profesional (Healy, 2023).

La irrupcién de las nuevas tecnologias y comunicaciones en educacién ha
flexibilizado los espacios de aprendizaje (Gros y Suarez-Guerrero, 2016), y
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términos como aprendizaje distribuido u oblicuo se utilizan con frecuencia
para referirse a como adquirimos conocimientos hoy en dia, ya que la infor-
macion se ofrece a través de multiples medios (Santos Rego et al., 2023).

En definitiva, y a pesar de los avances promovidos por ambitos como la Unién
Europea en el marco de las competencias clave para el aprendizaje perma-
nente y en el desarrollo de competencias profesionales, la empleabilidad se
presenta como un reto y una oportunidad. Para ello, la colaboracion entre el
ambito académico y el profesional es fundamental en la formacion de los edu-
cadores sociales (Jiménez-Jiménez et al., 2025).

2.2 Empleabilidad, competencias
y educacién superior

La educacién superior es clave para ayudar a sus egresados a maximizar las
oportunidades de éxito laboral. Para conseguirlo, es necesario que la bisque-
da de empleo sea activa, lo que conlleva formar para ayudar a que cada estu-
diante se autoconozca y comprenda las oportunidades del ambito laboral y
formativo (Ruiz-Corbella et al., 2019).

La Unién Europea pretende reforzar el papel de la universidad como promo-
tora de empleabilidad (Expo6sito, 2016), entendida como la habilidad de los jo-
venes egresados de generar o mantener un empleo fomentando competencias
especificas y transversales.

En situaciones de crisis, como la provocada por la COVID-19, se apuesta por-
que la universidad mejore las expectativas de empleo y genere servicios de
orientacién y acciones que fortalezcan vinculos entre empresas, sociedad y
titulaciones, adecuando la formacién académica a las demandas actuales, me-
jorando la inserci6n laboral (Lizarte y Fernandez, 2018).

Segtn algunas investigaciones, estudiantes del Grado en Educacién Social per-
ciben que los planes de estudio no han mejorado la formacién en competen-
cias y reclaman una mejor definicién de su perfil competencial (Eslava et al.,
2020). Otros estudios afiaden que no se tiene en cuenta la formacién para
la empleabilidad para crear y mejorar el proyecto profesional (Ruiz-Corbella
et al., 2019). Por otro lado, entre aquellas competencias relacionadas direc-
tamente con la empleabilidad, cabe destacar las de caracter motivacional, de
trabajo auténomo, de adaptacion a nuevas situaciones, de saber investigar y
de actitud emprendedora (Ricci et al., 2022).
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En definitiva, el modelo desarrollado a partir del proceso de Bolonia y la con-
secuente reforma del sistema espafiol de educacion superior, pretende, por un
lado, adecuarse a los estadndares europeos y por otro, reforzar el papel de las
instituciones educativas superiores como promotoras de la empleabilidad de
los jovenes graduados a través del fomento de las competencias demandadas
por los empleadores. En este marco, la ensenanza basada en competencias se
convierte en un elemento central, tanto en el diseno de los perfiles profesio-
nales inherentes a los Planes de Estudio y Titulos Grado, como en un nuevo
proceso de ensefianza-aprendizaje, donde las competencias se vinculan a los
logros de aprendizaje (Gonzalez y Wagenaar, 2003, citado en Exposito, 2016).

Segtn se indica en un estudio realizado en el afio 2021 por Castro et al.
(2023), donde se han analizado aquellas competencias que se consideran fa-
cilitadoras para la empleabilidad de los egresados de Ciencias de la Educa-
cion en Espafia, las mejor valoradas han sido: Capacidad para el aprendizaje,
Capacidad para resolver problemas, Motivacion y Adaptabilidad. En cambio,
las competencias peor valoradas fueron: Conocimiento de idiomas, Creativi-
dad y Capacidad de liderazgo.

Todo ello ha supuesto una creciente demanda y protagonismo de programas
formativos que potencien las competencias a lo largo de toda la vida (Su-
manasiri et al., 2015), junto con la idea de la empleabilidad en interrelaciéon
con amplios y trascedentes cambios sociales que afectan de manera determi-
nante a las personas en proceso de bisqueda activa de empleo (Chertkovskaya
etal,, 2013).

2.3 Implicaciones y retos para la educacion superior

En las dltimas décadas, la educacion superior ha experimentado un proceso
de cambio sustancial tras la crisis financiera de 2008 (Romgens et al., 2020),
dada la urgente necesidad de responder a las demandas econémicas y sociales
(Tang, 2019) de una sociedad compleja y cambiante y un futuro laboral incier-
to (UNESCO, 2021; WEF, 2020). Por otra parte, se subraya la importancia de
incluir la empleabilidad (Kovacevié, et al., 2023; Sarrico et al., 2017) como un
factor que va més alla de la mera bisqueda de un empleo.

Numerosos estudios han hecho hincapié en este enfoque de la empleabilidad
(Cheng et al., 2022; Suleman et al., 2021; Tang, 2019) para definir y caracte-
rizar la empleabilidad como un concepto dinadmico, ya que no solo se desarro-
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Ilan las habilidades para encontrar empleo, sino también las necesarias para
mantenerlo (Bennett, 2019).

No obstante, no debe deducirse que la responsabilidad en todo este proceso
sea individual (del estudiante) o pertenezca a las instituciones de educacién
superior (Suleman, 2018). Més bien, se trata de una cuestion en la que debe-
mos tener en cuenta el hecho de que las desigualdades sociales afectan a las
oportunidades de acceder a la educacion superior, lo que a su vez reproduce
la fragmentacion del mercado laboral y la desigualdad social (Bennett, 2019;
Jackson y Dean, 2022).

Y en este sentido, el concepto de sostenibilidad se ha vinculado més recien-
temente al de empleabilidad, con un nuevo enfoque humanista (Kovacevi¢
et al., 2023), definido no solo como la capacidad individual para desenvolver-
se en el trabajo, sino también como la posibilidad de que las personas ocupen
diferentes puestos a lo largo de su vida laboral (Fleuren et al., 2020).

Este escenario de desigualdad social y laboral es, si cabe, méas llamativo cuan-
do analizamos la situacién de los titulados en educacion social. La educacién
social es una profesion con un alto nivel de dinamismo, centrada en el desa-
rrollo de actividades sociales relacionadas tanto con individuos como con gru-
pos de individuos (Asociacion Internacional de Educadores Sociales, 2022),
para lograr el desarrollo y el bienestar de las personas y las comunidades a
través de experiencias transformadoras (Santamaria y Orteu, 2020).

3. INNOVACION Y ACCION: DISENO DE UNA PROPUESTA
FORMATIVA PARA LA EMPLEABILIDAD EN EL GRADO EN
EDUCACION SOCIAL

La propuesta que aqui se desarrolla se refiere a diferentes proyectos desarro-
llados desde el curso 2019-2020 hasta la actualidad, bajo los acrénimos de
Empleinnova I, II y ITI, ESE-Port I y IT y Eduthon. Surge con el propésito
de mejorar la empleabilidad de los egresados del Grado en Educacion Social
de la Universidad Complutense de Madrid, promoviendo una btsqueda de
empleo activa mediante la creacion de redes y el acercamiento a asociaciones
profesionales del sector. Ademaés, busca reforzar la percepcion de los estu-
diantes sobre sus posibilidades reales de insercion laboral.
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Los diferentes proyectos desarrollados se han centrado en el Grado en Educa-
cion Social debido a los datos que el Vicerrectorado de Calidad ha difundido en
distintos cursos académicos, que sefialan una tasa de inserciéon que se sitia por
debajo de la media general. Asimismo, estudios como el de Ferreyra y Tortell
(2016) han evidenciado una tendencia al subempleo entre los titulados en Edu-
cacién Social. Ambos aspectos justifican la necesidad de intervenir al respecto.

El primer proyecto al respecto se desarroll6 en el curso 2019-2020. Inicialmen-
te se concibié como una propuesta de corto recorrido, pero los resultados obte-
nidos (por ejemplo, tras la primera edicién, se detectd que un 76.2% del estu-
diantado no habia recibido formacién especifica en bisqueda activa de empleo)
impulsaron su continuidad, incorporando sugerencias tanto del grupo de in-
novacién como del propio alumnado a lo largo de las diferentes convocatorias.

3.1 Objetivos, plan de trabajo, fases y principios metodolégicos

El objetivo general de la propuesta es incrementar la empleabilidad y la capa-
cidad de btisqueda activa de empleo del estudiantado del Grado en Educaciéon
Social de la Universidad Complutense de Madrid. De ese objetivo general se
desprenden los siguientes objetivos especificos:

+ Analizar las competencias transversales del grado relacionadas con la
empleabilidad y la generaciéon de nuevos yacimientos de empleo.

« Fortalecer el vinculo entre la facultad y el Colegio Profesional de Edu-
cadoras y Educadores Sociales de Madrid.

« Crear un espacio de formacién complementaria (presencial y online)
centrado en la empleabilidad.

« Fomentar el uso de redes profesionales como LinkedIn como herra-
mienta para el desarrollo laboral.

« Establecer conexiones con egresados a través del programa Alumni
UCM.

Como indicAbamos con anterioridad, los proyectos de innovacién docente que
presentamos en estas paginas se han desarrollado a lo largo de seis cursos
académicos consecutivos, bajo los siguientes epigrafes:

« Buasqueda de empleo activo y mejora de la empleabilidad en el Grado
en Educacién Social (curso 2019-2020).
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EMPLEINNOVA II: formacién para la bisqueda de empleo activo a
través de las redes sociales y profesionales en el Grado en Educaciéon
Social (curso 2020-2021).

EMPLEINNOVA III: formacién para la bisqueda de empleo activo en
el grado en educacion social a través del intercambio de buenas prac-
ticas entre estudiantes en Teams (curso 2021-2022).

ESE-PORT: disefio de un e-portfolio como herramienta digital para
la basqueda activa de empleo en el Grado en Educacion Social (curso
2022-2023).

ESE-PORT: fortalecimiento de la competencia digital para la emplea-
bilidad en el grado en educacion social desde un enfoque intergenera-
cional (curso 2023-2024).

EDUTHON: el hackathon como recurso para el fortalecimiento de la
competencia digital. Proyecto piloto para la formacion en metodolo-
gias activas en las titulaciones de Grado en la Facultad de Educacion
(curso 2024-2025).

Todos ellos han sido disefiados bajo la siguiente estructura:

Inicio: conformacién del equipo, fortalecimiento de vinculos entre sus
miembros, desarrollo de seminarios internos y revisiéon bibliografica
para fundamentar las acciones.

Desarrollo: diseno e implementacion de actividades formativas y de
debate, asi como elaboracion y aplicaciéon de instrumentos de investi-
gacion.

Cierre: evaluacion de resultados, conclusiones y difusién de aprendizajes.

De forma transversal, se han mantenido reuniones perioédicas en el seno del

equipo para el disefio, seguimiento y ajuste de las acciones a desarrollar y para

la planificacion de nuevas labores.

Un aspecto clave de la propuesta formativa ha sido el trabajo colaborativo

intergeneracional e interdisciplinar, fomentando el aprendizaje compartido

entre estudiantes, docentes y profesionales. Todos los miembros del equipo
han participado activamente en las distintas fases, lo que ha favorecido el em-
poderamiento del alumnado y el fortalecimiento de su perfil emprendedor.
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3.2 Agentes y participantes

El equipo de innovacién ha estado compuesto de forma estable por personal
docente e investigador (PDI), estudiantes de doctorado y méster, alumnos del
grado y egresados. Con el tiempo, se han incorporado también docentes de
otras universidades con el objetivo de transferir los aprendizajes y resultados
a otros contextos educativos.

El Consejo General de Colegios de Educadoras y Educadores Sociales y el Co-
legio Profesional de Educadoras y Educadores Sociales de Madrid, han sido
aliados clave, cuyas colaboraciones han enriquecido el proyecto. La partici-
pacibén de estos agentes, ha permitido adaptar las actividades formativas a las
demandas reales del sector profesional, fortaleciendo el vinculo entre la for-
macién universitaria y el mercado laboral, y mejorando asi la preparacion del
estudiantado para su insercion profesional.

Respecto al publico objetivo, es preciso mencionar que si bien en la primera
edicién del proyecto, las acciones estuvieron dirigidas a estudiantes de tercer
curso del Grado en Educacién Social, en convocatorias posteriores, se exten-
di6 la participacion a otros cursos de la misma titulacion e incluso a otras
titulaciones de la Facultad de Educacion.

3.3 Instrumentos y acciones

En los proyectos desarrollados se han puesto en marcha diferentes herra-
mientas y actividades orientadas a fortalecer la empleabilidad del estudianta-
do. Se agrupan en tres lineas principales: seminarios formativos, espacios de
dialogo profesional (grupos de discusion, mesas redondas y conversatorios),
hackathones educativos y los instrumentos para la deteccion de necesidades.

3.3.1 Seminarios formativos

A lo largo de los diferentes cursos académicos que se han desarrollado los
proyectos, se ha considerado fundamental la formacién de los estudiantes.
Todos los anos se ha realizado la formacion «Habilidades profesionales para
afrontar la entrevista de trabajo». Ademas, cada curso académico se han de-
sarrollado otras formaciones; entre otras:

» Uso Profesional de redes sociales para una bisqueda de empleo activo:
formacion sobre el uso estratégico de redes sociales, analizando sus
ventajas, riesgos y claves para construir una marca personal sblida.
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3.3.2

Explorando Discord: seminario interno destinado a conocer el fun-
cionamiento de esta plataforma y evaluar su posible integracién en el
proyecto.

Formaci6n en LinkedIn: taller centrado en LinkedIn como herramien-
ta clave para la insercion laboral.

Metodologias activas para el fortalecimiento de la competencia digital:
sesion centrada en la fundamentacidn teorica y practica de las meto-
dologias activas, con especial atencion a su potencial para desarrollar
la competencia digital.

Empleabilidad y competencia digital: uso profesional de redes sociales
para la basqueda de empleo (LinkedIn).

Espacios de dialogo profesional

Mesa redonda «Nuevas perspectivas de empleo y fortalecimiento del
perfil profesional» (2019-2020): reunié a profesionales del sector
para compartir experiencias sobre emprendimiento social, insercién
de jovenes extutelados, liderazgo en proyectos e implicacion de los co-
legios profesionales.

Grupo de discusion con profesionales (2020-2021): espacio de inter-
cambio entre estudiantes y educadores sociales en activo. Se debatie-
ron necesidades formativas, profesionalizacion, desigualdades en el
acceso al empleo (como las que afectan a zonas rurales o por razén de
género), y competencias emergentes.

Mesa redonda «Experiencias laborales en educacion social: una mira-
da innovadora para la busqueda de empleo» (2021-2022): encuentro
virtual donde se abordaron nuevos nichos de empleo y experiencias
relevantes como la intervencion con jévenes migrantes extutelados y
proyectos comunitarios liderados por mujeres.

Conversatorio: nuevas perspectivas de desarrollo profesional en Edu-
cacion Social (2022-2023): el hilo conductor se centré en el recorrido
y experiencias vitales y profesionales de un grupo de educadores so-
ciales que desarrollan su actividad laboral en diferentes 4mbitos.

Conversatorio: emancipacién de jovenes extutelados en el sistema de
protecciéon de la Comunidad de Madrid (2023-2024): se pretendia
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acercar a los estudiantes a diferentes realidades de los y las jévenes
que, al cumplir la mayoria de edad, salen del sistema de proteccion.

Conversatorio colaborativo con profesionales del ambito educativo
(2024-2025): se desarroll6 un conversatorio abierto entre estudian-
tes, educadores/as sociales, pedagogos/as y orientadores/as. Con el
objetivo de intercambiar experiencias, analizar los desafios actuales
en el Aambito educativo y resolver dudas sobre la practica profesional.

3.3.3 Hackathones educativos

Los tres tltimos cursos académicos se han desarrollado diferentes Hackathones:

28

» «Hackathon de empleabilidad como Educador/a Social» (Curso

2022-2023). El principal proposito del mismo fue tratar de aprender
a utilizar la herramienta del «hackathon» aplicada a la creaciéon de
un catalogo de recursos digitales para la bisqueda activa de empleo
en Educacion Social. Aunque la sesion sirviéo para debatir sobre la
realidad profesional, también se focaliz6 la atencién en la bisqueda y
seleccion de aquellos recursos digitales que podrian ser ttiles para la
bisqueda de empleo.

Hackathon «Tu huella en la red» (curso 2023-2024): el reto central de
la actividad consisti6 en identificar los problemas vividos o detectados
acerca de la huella digital en el campo de la Educacion Social y disefiar
soluciones para dejar en la red una huella digital positiva como edu-
cadores sociales.

Durante el curso 2024-2025 se desarrollaron dos hackathones edu-
cativos cuyo objetivo era promover entre los participantes la capaci-
dad de establecer vinculos sociales mas alli de su grupo habitual de
amigos, generando una red de colaboraciéon mas amplia dentro del
entorno universitario. Las sesiones se disefiaron en torno a microta-
lleres teméaticos conducidos por los propios estudiantes, que tuvie-
ron la oportunidad de «aprender haciendo», de trabajar en equipo
y de enfrentarse a problemas reales de manera creativa. Las teméti-
cas fueron muy diversas (entre otras, aprendizaje de lengua de sig-
nos, recomendaciones para iniciarse en el voluntariado, experiencias
de miusica y baile colaborativo, dibujo cooperativo, construccion de
historias colectivas, etc.), lo que permiti6 al estudiantado poner en
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juego su creatividad y habilidades comunicativas y sirvié para gene-
rar un ambiente colaborativo donde se visibilizaron saberes en oca-
siones desconocidos.

3.3.4 Instrumentos para la deteccion de necesidades

Durante los seis cursos académicos que se han desarrollado los proyectos de
innovacioén, se han disefiado y aplicado cuestionarios diagnoésticos dirigidos
a estudiantes con la intencién de indagar las competencias para la bisqueda
de empleo, la adecuacién entre formacion recibida y necesidades reales, los
recursos empleados para acceder al mercado laboral, el uso de las redes socia-
les en la bisqueda de empleo y la percepcion que tienen respecto a su futuro
profesional. Ademas, en el curso 2020-2021 se incluyeron algunas cuestiones
adaptadas al contexto COVID y en el curso 2024-2025 el cuestionario se cen-
tr6 en el uso de las metodologias activas y en la competencia digital. Todos los
cuestionarios combinaron preguntas cerradas (tipo si/no y escalas) con otras
abiertas para recoger opiniones cualitativas y han servido para enfocar las
acciones de los diferentes proyectos.

4. Di1SCUSION Y CONCLUSIONES

Este trabajo subraya la urgencia de replantear el significado y alcance de la
empleabilidad en la educacién superior, especialmente en titulaciones como
Educacion Social. La empleabilidad debe entenderse como un proceso de
aprendizaje continuo (Kovacevi¢ et al., 2023) que implica proactividad, ca-
pacidad de reflexién sobre la identidad profesional y adaptabilidad personal y
social (Bennett, 2019; Suleman et al., 2021), reconociendo las desigualdades
socioeconémicas (Mohee, 2019). Las universidades tienen la responsabilidad
de ir mas alla de la mera adquisicién de habilidades, fomentando un curriculo
emancipador y anticipatorio que prepare a los estudiantes no solo para el em-
pleo actual, sino para los desafios futuros y una educacion a lo largo de toda la
vida, de la misma forma que indican numerosos estudios (Cheng et al., 2022;
Suleman et al., 2021; Tang, 2019) que caracterizan la empleabilidad como un
concepto dinamico.

Nuestro estudio aporta elementos que refuerzan la sostenibilidad curricular,
en linea de lo propuesto por Formichella y London (2013), que sostienen que
vincular la empleabilidad y la educacion superior, contribuye a la reducciéon
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de las tasas de desempleo juvenil universitario y a promover una mayor equi-
dad educativa. Asi, la empleabilidad se concibe como una macrocompetencia
que, segin Michavila et al. (2018, p. 30), debe ser desarrollada en «responsa-
bilidad compartida entre el individuo, las instituciones educativas, las empre-
sas y las administraciones publicas».

El trabajo desarrollado a lo largo de los tltimos seis cursos académicos ha
puesto de manifiesto la necesidad de integrar iniciativas de innovacién do-
cente que respondan de forma efectiva a las demandas del mercado laboral.
Sin embargo, alinear la oferta formativa con las necesidades del mercado no
resulta suficiente. Es igualmente necesario desarrollar acciones de orientacién
profesional que faciliten a los egresados «tomar decisiones y seguir forman-
dose para obtener una adecuada transicion e insercion en el mercado laboral»
(Suérez Lantarén, 2014, p. 277), asi como fomentar en ellos habilidades para
una bisqueda de empleo auténoma y sostenida. Aunque esa tarea debe recaer,
en gran medida, sobre las universidades, consideramos fundamental la cola-
boracion constante con los colegios profesionales. Tal como sefalan Lizarte y
Fernandez (2018), esa cooperacion es esencial para definir con claridad el per-
fil de egreso y las competencias fundamentales que deben desarrollarse. En la
misma linea, Jiménez-Jiménez et al. (2025) subrayan la importancia de esta-
blecer vinculos estrechos entre la formacion académica y el Ambito profesional
como elementos clave para el fortalecimiento del perfil profesional. Asimismo,
siguiendo las aportaciones de Lazaro et al. (2013), se hace necesario profun-
dizar en el andlisis de los espacios profesionales, incorporar contenidos curri-
culares orientados a consolidar la identidad profesional del educador social y,
en definitiva, reducir la distancia entre el &mbito formativo y el profesional.

Las acciones desarrolladas durante la propuesta formativa han resultado ser
una iniciativa sélida y necesaria para abordar los retos de empleabilidad en
el Grado en Educaciéon Social de la Universidad Complutense de Madrid.
Tras estas seis ediciones consecutivas, se ha podido consolidar un equipo de
trabajo con preocupaciones compartidas y diferentes espacios de formacion
complementaria, reflexién y colaboracién que han contribuido significativa-
mente al desarrollo de competencias y al fortalecimiento del vinculo universi-
dad-consejo/colegio profesional.

La metodologia colaborativa e intergeneracional empleada ha potenciado el
protagonismo estudiantil, promoviendo una actitud més proactiva y empren-
dedora. La implicacion de agentes diversos, tanto internos como externos, ha
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enriquecido el proceso y ha permitido trasladar buenas practicas a otros con-
textos académicos.

Los cuestionarios desarrollados a lo largo de los diferentes cursos académicos
para indagar acerca de las percepciones en empleabilidad por parte del estu-
diantado y para diagnosticar su competencia digital han permitido orientar de
mejor forma las acciones del proyecto y han servido para detectar necesidades
que supongan la base de proximas acciones formativas, informativas, preven-
tivas y de sensibilizacion. Por otro lado, el resto de las actividades desarrolla-
das (seminarios formativos, conversatorios, mesas redondas y hackathones)
han permitido cumplir los objetivos previamente propuestos y han servido
para consolidar un modelo formativo participativo e innovador, centrado en
el estudiante y vinculado a sus necesidades académicas y profesionales reales.

Por todo lo anterior, en el presente trabajo, planteamos la necesidad de revisar
y replantear los modelos formativos de la educaciéon superior, abandonando
enfoques obsoletos que dan por sentado el aprendizaje competencial como
algo que se requiere saber en el momento de la contratacion y acercandonos
maés a una articulacion efectiva entre el desarrollo de competencias vinculadas
a la empleabilidad y las oportunidades de inserciéon profesional. Este aspecto
es un tema de especial relevancia en la actualidad, pues las redes sociales pro-
fesionales en la formacién universitaria pueden servir no solo para capacitar
en la bisqueda de empleo, sino también para promover la estabilidad laboral
en un contexto marcado por la incertidumbre. Ademas, aunque en este tra-
bajo nos hemos limitado a nuestro &mbito de accién, como indican Martinez
Clares et al. (2019), la necesidad de fortalecer el perfil profesional de las y los
universitarios, es extensiva a diferentes facultades de educacién en Espafia
donde atn se evidencia un nivel medio-bajo en el desarrollo de competencias
que van més alla de la especializacion técnica. Se hace imprescindible, por
tanto, tener en cuenta las conclusiones extraidas en el presente estudio para
implementar estrategias de mejora de los procesos de enseiianza-aprendizaje,
a partir de las competencias que faciliten la transiciéon del estudiantado uni-
versitario hacia la vida profesional.
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Resumen

Este articulo analiza desde la sociologia de las profesiones la compleja e irregular
profesionalizacion de la Educacién Social en Espafia. La Educacion Social, enfrenta
desafios como la indefinicion, el intrusismo o la proletarizacion. La sociologia de
las profesiones permite conocer los requisitos de una profesion, las fases que com-
prende y los factores que influyen en la consideracion social de una ocupaciéon como
profesion, lo que proporciona argumentos para su clasificacion y suscita cuestiones
como: la Educacion Social, ¢es un grupo profesional? ¢Es una semiprofesion? ¢Esta
viviendo un proceso de desprofesionalizacion? Conocer la profesion es el modo de
contribuir a su desarrollo.

Palabras clave: educacion social, sociologia de las profesiones, profesionaliza-
cioén, identidad profesional.

Abstract

This article analyses the complex and uneven process of professionalisation of Social
Education in Spain from the perspective of the sociology of professions. Despite its
consolidation as a field of practice, Social Education continues to face significant chal-
lenges, including conceptual ambiguity, professional encroachment and processes
of proletarianisation. Drawing on sociological frameworks, the study examines the
criteria that define a profession, the stages involved in professional development,
and the factors influencing social recognition. This analysis raises critical questions
regarding the professional status of Social Education: whether it can be considered a
fully established profession, a semi-profession, or a field undergoing deprofessional-
isation. The article argues that a deeper understanding of these dynamics is essential
for strengthening professional identity and advancing the discipline.

Keywords: social education, sociology of professions, professionalisation, profes-
sional identity.
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1. LLA CONSOLIDACION HISTORICA
DE LAS PROFESIONES

La consolidacion histérica de las profesiones es un proceso que puede sinte-
tizarse en cuatro grandes fases comunes a todas que recogen la secuencia de
formacion de una profesion: la satisfaccion de necesidades o demandas de la
ciudadania (Brante, 2013), la consolidacién de sus derechos, la realizacién de
tareas legitimadas por la formacién y la experiencia (Abbott, 1988). La cons-
truccion de la profesion de la educacion social ha sido un proceso lento debido
al reconocimiento profesional de ocupaciones ligadas a lo escolar y pedagogi-
co, al Ambito formal de la educacién y no al campo profesional que hoy le otor-
gamos, caracterizado por la atencion a colectivos y necesidades educativas que
superan los muros escolares. Para ello, la educacion social ha precisado refor-
zar sus senas de identidad, a la par que potencia la capacidad socializadora
de la educacion y diversifica su quehacer profesional en una amplia red de
ambitos y programas socioeducativos (Caride, 2002).

Para conocer la génesis de una profesion, es preciso realizar alguna aclara-
cion terminolégica previa, en concreto, sobre el mismo término de profesion.
El término no tiene una dnica definicién universalmente aceptada, pero la
literatura especializada identifica una serie de elementos que, en conjunto,
conforman una definicién integral y ampliamente reconocida. Una profesion
se caracteriza por un alto nivel de formacién educativa, una estructura organi-
zativa formal, vinculos con estructuras de poder, estatus social, actualizacién
continua y la busqueda de autonomia (Pérez, 2001).

Garcia Serrano et al. (1999) aporta un nuevo matiz y la define como una carac-
teristica de la cualificacion de la persona, adquirida por formacién y experien-
cia, cuyo reconocimiento social otorga derechos a ejercer ciertas ocupaciones
retribuidas.

Sarramona et al. (1998) explican que el concepto de profesion es una cons-
truccion social, por lo que debe ser estudiado en sus condicionantes sociales
e historicos, teniendo en cuenta la imagen que los profesionales tienen de su
trabajo, la percepcion que en la sociedad existe acerca de lo que hacen y los
servicios que prestan a los demas en un entorno determinado. Para ellos, la
profesiéon no puede definirse segiin unos requisitos inmutables, sino que se
trata de un proceso continuo de btsqueda y perfeccionamiento para el logro
de unos objetivos.
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En cuanto al origen de las profesiones, pueden analizarse distintas aporta-
ciones. La tesis de Durkheim (1982) sittia el origen de las profesiones en las
primeras comunidades que regulan y organizan ciertas funciones publicas,
aunque es en la Roma clasica en donde se constata un precedente mas claro
de las profesiones actuales. En su obra La Divisién del Trabajo Social expone
que aun asi las profesiones en este punto constituyen mas bien una forma
accesoria y secundaria de actividad social, al ser Roma esencialmente una so-
ciedad guerrera y agricola.

Otros autores, como Elliott (1975), sitan el origen de las profesiones en una
época maés tardia, concretamente en las sociedades preindustriales. A partir
de la Revolucién Industrial, la profesionalizacion ya se contempla como un fe-
némeno estrechamente vinculado a los procesos de cambio social, desarrollo
de las ciudades y a la especializacion del trabajo.

Caride (2002) expone como, desde los comienzos del siglo xx, el profesiona-
lismo conforma un acontecimiento estructural de primera magnitud, llegando
a percibirse su expansiéon como un claro exponente de los logros de una so-
ciedad racionalizada y moderna, urbana e industrial, en la que las profesiones
vienen exigidas por necesidades percibidas o sentidas por la poblacién, por
avances de la tecnologia, o por demandas del sistema productivo. El incre-
mento de ocupaciones en la actual estructura del mercado se hace evidente, tal
y como afirman Rodriguez y Guillén (1992), en el sector servicios.

Los estudios de sociologia de las profesiones también profundizan en la dis-
tincion entre profesiéon y ocupacion. La ocupacion, mas bien, es la actividad
productiva a la que se dedica el tiempo de trabajo remunerado, y la profesion
se refiere a la cualificacion y habilitacion requerida para que puedan desem-
pefiarse ciertas ocupaciones (Caride, 2002).

La complejidad de la distincion pone de manifiesto que, ademas de relacio-
nar el término profesiéon con un determinado nivel de formaciéon de quien lo
ejerce, al que se le reconoce su competencia y especializacion en un campo
definido y que responde a la demanda puiblica con eficacia y eficiencia, no hay
que olvidar que también denota una categoria social con la que se otorga a
ciertos grupos, posibilitando algunos privilegios. Fernandez Enguita (1990,
p- 149) alude a los grupos profesionales para referirse a colectivos: «personas
que trabajan directamente para el mercado en una situacion de privilegio mo-
nopolista. Sélo ellos pueden ofrecer un tipo determinado de bienes o servicios
protegidos de la competencia por la ley».
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En su opinion, hay que diferenciar a los profesionales de los obreros, entre los
cuales surgen las «semiprofesiones», constituidas por asalariados sometidos
a la autoridad de empresarios, pero que poseen ciertas dosis de autonomia y
control sobre las condiciones de su trabajo, asi como unos salarios relativa-
mente elevados, lo que les sittia en un status social intermedio. Para Fernan-
dez Enguita, la ensefianza seria un ejemplo de semiprofesion.

Para que ese reconocimiento sea efectivo, dando lugar a una profesion donde
antes existia una tarea u ocupacion, algunos autores establecen una serie de
requisitos o fases a superar. Son secuencias de como se produce la transmi-
sién de la ocupacion a la profesion. No satisfacer estas etapas de la profesiona-
lizacién, podria suponer que un determinado colectivo no llegue a constituirse
como un verdadero «cuerpo profesional», creando una semiprofesion o care-
ciendo de suficiente entidad social, tal y como expone Caride (2002), citando
a Etzoni (1966).

2. LA EDUCACION SOCIAL COMO PROFESION

El articulo pretende relacionar la teoria clasica de la sociologia de las pro-
fesiones con el reconocimiento de la Educacion Social como profesion. En
Espafia esta disciplina surge en un momento historico en que las exigencias
de aprendizaje y la mayor dificultad en la integracion social de los individuos
precisan una figura profesional que potencie la garantia de ambos derechos
(Reglero, 2003).

Su recorrido hacia la profesionalizacién no ha sido lineal ni facil. Su origen
etimoldgico conjuga los campos de las ciencias de la educacion y la sociologia,
lo que subraya su naturaleza multidisciplinar (Sampedro, 2015). Los profesio-
nales de la Educacién Social, se dedican a prevenir la exclusiéon y mejorar la
integracion de las personas y el desarrollo de las comunidades.

Para profundizar en el analisis de la Educacion Social como profesion es im-
prescindible partir de la obra de Carr-Saunders y Wilson, The Professions
(1933), considerada como el primer intento de analisis de las profesiones, jun-
to con el pensamiento de Spencer (1986). Dichos autores aportan una primera
vision moderna de las profesiones y su contribucién al desarrollo global de las
sociedades. Los elementos que adjudican a la constitucion de las profesiones
se siguen empleando en la actualidad como base en el analisis del nacimiento
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de nuevas ocupaciones. Ademas, resaltan tres elementos como mas relevan-
tes: la existencia en ellas de un cuerpo de conocimientos al que el piblico no
accede, la autonomia en el ejercicio de su tarea y su potencial para contribuir
socialmente. También que las profesiones hasta entonces ya habian elaborado
un sistema de formacion, mecanismos de control de entrada y poseian y apli-
caban un codigo de ética.

«Las profesiones implican una técnica intelectual especializada, adquirida por
medio de una formacién amplia y especializada que permite ofrecer un servi-
cio eficaz a la comunidad» (Carr-Saunders y Wilson, 1933, p. 284).

Respecto al tercer elemento que aportan Carr-Saunders y Wilson, la contri-
bucién social de las profesiones, se puede apreciar como un elemento carac-
teristico de la profesion de la Educaciéon Social: prevenir exclusion, mejorar
convivencia. Aunque no siempre se trata de profesiones cuyo reconocimiento
social se haga explicito; quiza porque de manera estereotipada se les asigna un
campo de actuacion dentro de lo marginal y no como actor de promocién y de-
sarrollo social. Marshall introduce un matiz sobre el altruismo posible de las
profesiones, afirmando que pueden contribuir a la transformacion del mundo
social y politico del capitalismo industrial. Su funcién especifica, eminente-
mente progresista, consiste en mediar entre los saberes puros y el mundo de
lo cotidiano, relacionar el saber especializado y el control popular.

Otros autores realizan intentos similares de delimitacion de los elementos
mas significativos en el proceso de constitucion de una profesion (Elliot 1975;
Tourinan 1995; Riera, 1998). En el caso de la Educacién Social, es interesante
conocer el estado de dichos elementos ya que parece ser, tal y como se de-
sarrollara mas adelante, que se trata de una profesiéon en la que ha costado
definir el campo de conocimiento necesario en su practica, asi como ha sido
una tarea compleja defender su autonomia en el area de las profesiones de la
intervencion social.

Este grupo de autores, calificados como evolucionistas, entienden las profe-
siones como un proceso: las ocupaciones atraviesan una serie de etapas en su
camino hacia la profesionalizacion. Los elementos que proponen seran cues-
tionados mas adelante con el surgimiento de la teoria de la desprofesionaliza-
cion, que pondra en duda su aplicacién actual, dada la pérdida de autonomia
y de control del conocimiento que en la actualidad viven algunas profesiones
analizadas desde esta perspectiva.
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La secuencia mas conocida para que una ocupacion sea reconocida como pro-
fesion, la publica Wilensky (1964, pp. 139-146) y se ha convertido en un refe-
rente del analisis del nacimiento de nuevas ocupaciones. En sintesis, las fases
del proceso de profesionalizacion que expone Wilensky son:

» Presentacion de un grupo ocupacional en una actividad que requiere
dedicacion exclusiva; que, con caracter previo, habra tenido que aco-
tar el campo de actividad.

« Instauraciéon de procesos de selecciéon y formacion, en instituciones
especializadas (habitualmente universidades).

+ Constitucion de una asociacién profesional que defina su funcién ocu-
pacional y establezca la diferencia con otras profesiones.

« Buisqueda de proteccion legal, para controlar su ejercicio en régimen
de monopolio, y reconocimiento social.

« Finalmente, la profesion se dota de un c6digo deontolégico.

Se consolida asi el modelo profesional basado en la idea de servicio, la com-
petencia fundamentada en los conocimientos profesionales y en la autonomia
del trabajo; o como afirma Goode (1957, pp. 194-200) «autonomia, servicio y
conocimiento». La profesionalizacion en esta corriente es vista como un pro-
ceso natural (Wilensky, 1964).

En el caso de la Educacién Social, refleja el camino seguido en el proceso de
constituciéon como profesion, aunque siempre teniendo en cuenta que no se tra-
ta de un progreso lineal y ordenado, sino que ha habido y hay pasos atras, y vias
paralelas en el desarrollo de una nueva ocupacion influida por las circunstancias
del entorno social y politico y la accion de los agentes implicados en su ejecucion
o puesta en practica, tal y como defiende Siez Carreras (2006) en su descripcion
histoérica del proceso de creaciéon de la Educaciéon Social como profesion.

Dicho autor analiza como la Educacién Social nace como una practica educa-
tiva desarrollada por un grupo de personas que poco a poco van dando forma
y respaldo tanto académico como legal a su labor, hasta la creacién del titulo
universitario por un lado y la implantacion de los colegios profesionales oficia-
les por otro. En este punto que el concepto de profesionalizacién adquiria una
estabilidad teérica importante, los cambios sociopoliticos de la década de los
sesenta, transforman el analisis de las profesiones.
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En la década de los setenta, cambia la configuracion de la sociologia de las
profesiones y el debate entre funcionalistas e interaccionistas es sustituido por
defensores y herederos de las ideas de Marx y Weber. Para ambos, las profe-
siones son grupos que han conseguido monopolizar un segmento del merca-
do de trabajo, asi como reconocer su competencia y legitimar sus privilegios
sociales. La pretension de este grupo de autores es descubrir los mecanismos
histéricos de produccion y legitimacion de esta forma de monopolio economi-
co. Unos lo analizan desde el capitalismo (neomarxistas) y otros como formas
de poder politico en sociedades modernas (weberianos).

Los autores mas representativos son Ben David, Hughes, Freidson y Johnson,
y encabezan la corriente que abandona el naturalismo en el proceso de profe-
sionalizacién por el anlisis y la teorizacion de las relaciones de las profesiones
con la estructura social, las organizaciones y la politica. La investigacion y el
debate pasan de las formas de profesionalizacion a sus funciones. Les une el
interés sobre el conocimiento abstracto analizado como fuente de poder y la
autonomia como la razén de ser del profesionalismo.

Esta tercera escuela sociologica que destaca en el analisis de la configuracion de
las profesiones después de la Definidora y Evolutiva que han sido brevemente
mencionadas, recibe el nombre de Revisionista. En esta corriente, y en la socio-
logia de las profesiones en general, Freidson ocupa un lugar clave gracias a sus
estudios sobre la creacion y evolucion de la profesion médica, aplicable a otras
ocupaciones («Profession of Medicine», 1988). Resalta la importancia del co-
nocimiento en el dominio y la autonomia de las profesiones; dominio que se
extrapola desde el control interno hasta la definiciéon de aspectos de un deter-
minado campo social (en su caso, analisis de cdmo la medicina se convierte en
un organismo pericial de la salud general, por ejemplo). Coincide con Derber
en sefalar que el conocimiento es el elemento clave para asegurar la autonomia
profesional y las posiciones de poder y privilegio en la sociedad.

Johnson expone una teoria que cuestiona el argumento de la complejidad so-
cial como motivo del surgimiento de las nuevas profesiones, ya que afirma
que el proceso no es lineal, sino simultaneo; defiende que las profesiones no
secundan a las necesidades sociales, sino que mas bien definen y delimitan al
mismo tiempo, las formas de atenderlas socialmente. Por tanto, ejercen una
forma de poder social.

En la misma linea de Freidson, otra aportacion clave en la sociologia de las
profesiones es la teoria de Magali Larson que publica en 1977 en su libro The
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Rise of Professionalism. Define las profesiones como organizaciones que in-
tentan el dominio intelectual y organizativo de areas de preocupacion social.
De esta forma, el nacimiento de las profesiones motiva el control del mercado
de servicios profesionales.

Es cierto que en todas las profesiones se observan labores de distincion de
sus tareas y bisqueda de hueco propio en el mercado laboral, pero también
es cierto que las profesiones del ambito de lo social no tienen el mismo reco-
nocimiento que otras que han conseguido un monopolio o casi monopolio en
su desarrollo ocupacional. Ademas, muchas de estas profesiones, entre ellas,
la Educacién Social, cuentan con un reciente cuerpo teérico de conocimientos
y publicaciones especificas de sus procesos, experiencias y resultados, lo que
ralentiza su consolidacién como disciplina auténoma.

Por ultimo, se debe sefialar en esta breve sintesis a Andrew Abbot (1988),
autor al que le preocupa principalmente el sistema de profesiones compe-
titivo. Contempla la profesionalizacién como un proceso de legitimacion
exclusiva para ejercer un dominio especifico de actividades y anade que la
abstraccidn asegura la supervivencia en este sistema. Las diferentes profesio-
nes se reparten los &mbitos del conocimiento formal a través del sistema de
jurisdicciones que él denomina: «The system of professions». La innovacion
mas importante del trabajo de Abbot es romper con el concepto existente de
profesionalizacién que no tenia en cuenta el contexto de su desarrollo. Piensa,
muy al contrario, que una profesion se define segin las relaciones interpro-
fesionales ademés del contenido de la actividad profesional. Siguiendo este
razonamiento, las teorias mas recientes de la profesionalizacién se centran
en la relacion de las profesiones con la estructura social, las organizaciones
y la politica, especialmente abordan los procesos y mecanismos politicos con
los cuales las profesiones conquistan y mantienen posiciones de poder y pri-
vilegio en la sociedad, en el mercado y en las organizaciones. Este modelo de
mercado ha coexistido con los profesionales organizativos desde el comienzo
de la burocratizacién de las organizaciones industriales y gubernamentales a
finales del siglo xix y principios del xx.

En el caso de la Educacién Social, no parece ser tan relevante el analisis del
dominio que pueda ejercer por su autonomia en la practica profesional, debi-
do fundamentalmente a su interrelacién con otras profesiones del area de la
intervencion social con las que comparte, como hemos visto, parte del conoci-
miento abstracto necesario en su ejercicio profesional.
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3. LA DESPROFESIONALIZACION

Sera a partir de la década de los sesenta cuando surgen diferentes teorias que
anuncian el fin de las profesiones o la desprofesionalizacion. En ocasiones,
por diversas razones, —pérdida de autonomia, conflictos con instancias exter-
nas, absorcién de funciones por otros profesionales, obsolescencia del conoci-
miento aplicado...—, podria cuestionarse su reconocimiento social e iniciarse
dicho proceso de desprofesionalizacién. Como consecuencia, los profesionales
pierden poder, autonomia y autoridad. Segiin Guillén (1990) se trata de una
conclusion tedrica que no ha encontrado fundamento empirico, lo que no sig-
nifica que no tenga valor, pero si se hace mas dificil su aplicacion al analisis de
una profesion concreta.

Haug (1975) si que defiende la hipotesis de la desprofesionalizacién; argu-
menta que el monopolio profesional del conocimiento se esti erosionando a
causa de la mejora del nivel educativo de la poblacion, la especializacion o di-
vision del trabajo profesional, la aspiracion de los consumidores de controlar
las profesiones, la agregacion de clientes en entornos burocraticos y el uso de
ordenadores.

Otra hipotesis diferente en la explicacion de la desprofesionalizacion es la lla-
mada hipétesis de proletarizacion. En este caso, se defiende que el proceso
de cambio ocupacional desde el empleo por cuenta propia hacia el empleo
asalariado incide directamente sobre la naturaleza del profesional. Se puede
traducir en una proletarizacién técnica, segin el concepto marxiano, segin el
cual el trabajador pierde el control sobre el proceso y producto de su trabajo o
proletarizacion ideoldgica, que significa la expropiaciéon de valores o del pro-
posito del trabajo. En definitiva, la pérdida de control sobre el producto y la
relacién con la comunidad.

En este contexto, la educacion social es referenciada por Fernandez de San-
mamed Santos (2023) como un oficio artesanal que se constituye a través de
las primeras manifestaciones de la acciéon socioeducativa en Espafia: la edu-
cacion especializada, la educacion de calle y la animacién sociocultural. Este
autor defiende que en la década de los afios ochenta atn predominaba un ofi-
cio artesanal, voluntarista y militante, aunque ya existian grupos de educado-
ras y educadores que generaban debate en torno a la necesidad de crear un
proceso de profesionalizaciéon. Uno de los puntos de partida de dicho proceso
podria considerarse el I Encuentro de Educadores Especializados Faustino
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Guerau de Arellano, celebrado en Barcelona en 1987, que articulaba el anhelo
de una formacién universitaria y, segiin Sdnchez-Valverde (2022), dio lugar al
I Congreso Estatal del Educador Especializado, en el que se acordaria el plan
estratégico para la consecucion de la Diplomatura Universitaria que, como
regula el Real Decreto 1420/1991, se implantaria en la universidades espa-
fiolas desde 1992.

Respecto a la desprofesionalizacion, es cierto que esti afectando a algunas
ocupaciones en las que el uso de las tecnologias de la informacién y la comu-
nicacioén, asi como la Inteligencia Artificial y el aumento del nivel educativo
de la poblacion, ponen a disposicién general el conocimiento suficiente para
ejercer determinado contenido o tarea (es el caso actual de agencias de viajes,
gestorias de contabilidad, medios de comunicacion...), pero en el caso que nos
ocupa, la Educacion Social, y especialmente la intervencion dirigida a secto-
res marginales de la poblacion, no supone un punto de interés general de la
poblacién, como para entender que los profesionales pierdan autonomia en
su ocupacién. Es mas, como describe Sampedro (2015), las TIC han trans-
formado profundamente las sociedades y una de las consecuencias negativas
observables es la brecha digital, no solo por las desigualdades en el acceso a
la tecnologia sino por el uso efectivo y funcional de la misma, lo que genera
exclusion social y nuevos ambitos de actuacion para la Educacion Social.

Sin embargo, es obligatorio mencionar como los educadores sociales han vivi-
do en ocasiones como intrusismo profesional el ejercicio del voluntariado con
dichos sectores de poblacion, que podriamos considerar como una forma de
desprofesionalizacion del sector que ponen en practica organizaciones que no
disponen de suficientes medios para la contratacién de educadores sociales. En
ninghn caso es comparable la labor que ejercen, por estar regulada de diferente
forma, pero podria tratarse como un indicio de desprofesionalizacién del sec-
tor. En este punto, FEAPES (Federacion de Asociaciones Profesionales de Edu-
cadores Sociales, 1995), ya mostraba su preocupacion en el I Congreso Estatal
de Educadores Sociales, celebrado en 1995, y donde publican un manifiesto en
las actas que puede considerarse fundador de la profesion, en el que exponen
en cuanto a la relacién de educadores sociales y voluntarios: «Las fricciones
surgen por la invasion de espacios y funciones que solo los profesionales deben
ocupar para garantizar una atencion de calidad a los ciudadanos» (p. 3).

Por otro lado, la teoria de la proletarizacion ayuda a entender la relacién de
los educadores sociales con las entidades contratadoras en los dltimos anos.
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La tendencia en el régimen de contratacién de los educadores sociales es in-
crementar la gestion indirecta de los servicios, es decir, las entidades publicas
ya no contratan directamente, sino que, a través de asociaciones o entidades
privadas, contratan la intervencién social. Como resultado, viven mayor in-
certidumbre en la continuidad de la prestacion de servicios y desde luego, es-
tan desprovistos del control sobre la calidad de su trabajo. ¢Se trata de una
proletarizacion de la profesion? Parece que, desde el punto de vista técnico,
si y también del ideoldgico, ya que no tiene contacto directo con los valores o
propositos del trabajo.

Dentro de las dos hipbtesis, hay autores que establecen distinciones en el
modo como afectan a las distintas profesiones: Derber (1983) muestra que,
en cuanto a la autonomia en el trabajo, los profesionales asalariados sienten
que mantienen un buen grado de control sobre clientes, horas de trabajo o
procedimientos empleados, pero no en todos los 4mbitos. Por ejemplo, se
detecta en mayor medida en aquellos relacionados con la ensefianza, y se evi-
dencia un menor sentimiento de autonomia en grandes empresas y adminis-
tracion publica.

Segtn Guillén (1990), la sociologia de las profesiones debe asumir el reto de
ampliar el concepto de profesional y profesion para incluir a personas que
aplican un conocimiento formal, pero que no operan por cuenta propia. Tam-
bién debe abordar su anélisis desde un punto de vista sistémico y ecoldgico,
que tenga en cuenta las luchas de las profesiones por obtener legislaciones
favorables, asegurarse la consolidacion de un conocimiento abstracto, por
controlar parcelas de dedicacion y analizarlo ademéas desde un punto de vista
histérico comparativo, a través del estudio de la institucionalizaciéon de la
formacion en esa profesion, del surgimiento de asociaciones profesionales,
de sus élites, y de los condicionantes sociales que favorecen el nacimiento de
unas profesiones y no otras.

4. LA EDUCACION SOCIAL, LA VIVENCIA DE UN LARGO CAMINO
COMO PROFESION

La aplicacion de la sociologia de las profesiones al estudio de la Educacién So-
cial y su propio proceso de profesionalizacion es abordada especialmente por
Saéz Carreras (2005), Caride (2002) y Fernandez (2023). El primero propone
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un modelo teérico para su estudio que es conveniente que incluya una vision
histérica (aunque sin considerarla por ello lineal y progresiva) de su desarro-
llo respondiendo a la idea de proceso y recorrido y también una aportaciéon
dialéctica, ya que, como se nombrara en el apartado de antecedentes de la
profesion, es a través de la relacién con otros actores, y organizaciones, como
la Educacion Social se afirma y avanza.

El segundo analiza los criterios de profesionalizacion que se satisfacen desde
la Educacién Social y que permiten, por tanto, que pueda ser considerada una
profesion sin olvidar, comentaba el autor, que la definiciéon de su estatuto pro-
fesional todavia conllevaba diferentes problematicas, dada la multiplicidad
de denominaciones, funciones, perfiles, competencias, atribuidas a quienes
trabajan en el ambito de la intervencién socioeducativa. Esta preocupacion
se ha resuelto desde el punto de vista académico en ocasiones identificando a
los profesionales de la educacion con profesores, cuestiéon que se queda en un
enfoque simplista y trasnochado de los &mbitos educativos y de las exigencias
de «lo social».

El tercero recorre desde una perspectiva historica la profesionalizacion de
la Educacion Social, poniendo de manifiesto su institucionalizacion tardia
y las dificultades encontradas en el reconocimiento legal atin a dia de hoy,
reivindicando como objetivo fundamental la regulacion profesional a través
de una ley de Educaciéon Social. Como consecuencia de esta desregulaciéon
expone la indefiniciéon de las funciones y competencia profesionales, lo que
vulnera a la educacion social y propicia situaciones de intrusismo.

Ucar (1999), acerca de la consolidacién e institucionalizacién de la profesiéon
del educador social, senalaba:

que la propia historia de la Educacion Social muestra que esta en es-
tos momentos, en lo que podriamos catalogar como la adolescencia
de la profesiéon. Muestra asimismo que, al proceso de autoafirmacion
—defensa y lucha de y por la profesién—y al, también proceso de recono-
cimiento social de la misma por parte de la sociedad —academizacion,
y regulacion de la formacion a través de la incorporacion de dichos es-
tudios a la Universidad—, ha de seguir un largo camino en el que ha-
bréa que definir y redefinir continuamente la justificacién; el objeto; los
diferentes perfiles profesionales, los sujetos de la accién; los dmbitos
de intervencion; y, por ultimo, las propias funciones de la profesiéon de
educador social. (p. 302)
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Se trata de un tema, la construccion de un perfil profesional, que afecta di-
rectamente a la identidad profesional de los educadores sociales. Los perfiles
profesionales son un elemento sustantivo en la busqueda de la mayor con-
gruencia posible entre el mero «estar» en una profesion y el «ser» profesio-
nal. Elemento que ayudaria en la diferenciacion de las distintas profesiones
socioeducativas.

Respecto al anélisis que los propios educadores sociales realizan de su proceso
de profesionalizacion, se puede extraer de los documentos profesionalizado-
res que publican en 2007, ASEDES (Asociacion Estatal de Educaciéon Social)
y El Consejo General de Educadores y Educadoras Sociales de Espana. Los
educadores sociales asumen, como referente en la explicacion del proceso de
profesionalizaci6n de esta disciplina, los elementos y fases aportados por Rie-
ra (1998) y cuyo cumplimento defienden y son argumento valido para afianzar
la profesionalizacion de la Educacion Social:

+ Laexistencia de un cuerpo de conocimientos especifico que proviene de
la investigacion cientifica y de la elaboracion teorica en el ambito que
abrace cada profesion (en nuestro caso la disciplina Pedagogia Social).

« La constatacion de una comunidad que comparta una misma forma-
cidén especifica (la Diplomatura de Educacion Social, Grado de Educa-
cién Social).

« Desarrollo de unas funciones puablicas y especificas con planteamien-
tos comunes y técnicos de intervencion profesional, con retribucién
economica reconocida por la tarea desarrollada y la asuncion de un
compromiso ético de la profesion hacia sus clientes o usuarios.

« Normativa interna para el grupo profesional que permita el autocon-
trol de sus miembros por parte del colectivo profesional (colegios pro-
fesionales).

« Desde esta concepcion, argumentan los propios educadores sociales,
en el proceso de profesionalizacién cuantitativo (Saez, 1998, 2003) se
ha conseguido:

— Disponer de un reconocimiento y titulacién académica de la for-
macion.

— Formular un Cédigo Deontoldgico.

— Crear colegios y asociaciones profesionales.
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Al hilo de lo anterior, se entiende la Educacién Social como una profesiéon en
construccién, relativamente joven, donde su profesionalizacion esta en rela-
cion a una serie de actores sociales con los cuales interactda: grupo ocupacio-
nal, politicas sociales, universidad y mercado de trabajo (Saez, 2003).

Por otro lado, Caride expone que es cierta la existencia de problemas de iden-
tidad profesional de educadores y pedagogos sociales. Problemas que no exis-
ten en otros Ambitos mas asentados con mayor tradicion y reconocimiento.
Son aspectos propios de profesiones emergentes o jovenes, a los que se afia-
den otros que tienen el sello de «lo social», con todo lo que implica: dificultad
para coordinar un trabajo en el que intervienen distintos profesionales, esca-
sez de medios y recursos, precariedad laboral, desgaste fisico y psicolégico, ex-
cesiva dependencia del poder politico, division entre trabajadores y directivos,
escasa penetracion de la cultura evaluativa, resistencias a la innovacion, etc.
En opinién de Merce Romans (2000, pp. 179-180, citado por Caride, 2002),
son factores o problemas que inciden en:

la indefinicion del rol del educador en el ambito de los social, la dificil
concrecion de los objetivos educativos en el desempeiio de su trabajo y,
por lo tanto, la imprecisiéon de las tareas educativas, es decir, la puntua-
lizacion de las que se consideran o no susceptibles de ser implementadas
por dichos profesionales.

Ucar (1999, pp. 302-307) describe los rasgos de la Educacién Social co-
mo profesiéon que contribuyen a dotarla de la identidad reivindicada por sus
actores:

« La Educacién Social es una profesion joven. A pesar de que existen
antecedentes que remiten la accién socioeducativa a una trayectoria
prolongada en el tiempo, es a partir de los afios sesenta cuando la
intervencién de estos profesionales se torna sistematica y dotada de
continuidad.

« La Educacion Social es una profesion nueva. En relacion a lo anterior,
las actuaciones profesionales ligadas a una formacion especifica, insti-
tucionalizada, fundamentada cientifica y técnicamente, son recientes
en el tiempo.

« La Educacién Social es una profesiéon convencionalmente creada para
posibilitar su reglamentacion institucional y, de esta forma, agrup6 a
otros profesionales que trabajaban en el mismo d4mbito.
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« Esuna profesion centrada en el ambito de lo social. Por definicion un
ambito dindmico, vivo, heterogéneo y complejo.

+ Es una profesion dinamica y multiforme. De esta forma se puede
distinguir un antes y un después en la Educacién Social en Espana,
diferenciando los perfiles histéricos (educador de adultos, animador
sociocultural y educador especializado) del perfil unificado actual.

+ Es una profesion heterogénea y compleja. Ambas calificaciones per-
miten reconocer la existencia de variedad de destinatarios, situaciones
y problemaéticas de intervencion.

« Formacion inicial unica desde 1991. Fecha y circunstancia que divi-
de a los profesionales entre titulados y habilitados por los distintos
colegios profesionales; hecho que incrementa su heterogeneidad de
perfiles de los profesionales.

Para Ucar (1999) estos rasgos permiten extraer tres conclusiones sobre el
proceso de profesionalizacion de la Educacion Social: la primera, que todavia
existe un desequilibrio entre el conocimiento experiencial y el adquirido for-
malmente en la titulacién universitaria; la segunda, la profesion de la Educa-
cion Social es a la vez respuesta y reflejo de la sociedad en la que se desarrolla,
lo que conduce a la existencia de perfiles profesionales variados; y, la tercera,
la profesion de la Educacion Social tiene fronteras y limites imprecisos. Se
amplian conforme se amplian también los espacios para la accién social.

En opinidn de Saez (2003): «la profesion de educador social es una construc-
cion social» (p. 56), lo que significa que no existe una imagen de sus profesio-
nales inmutable o idéntica, ni tampoco que sea un logro finalista, alcanzado
tras superar una serie de estudios. Un logro, matiza el autor, que no podra
alcanzarse al margen del necesario consenso sobre los &mbitos y areas que
definen su labor educativa y social.

A pesar de que las aportaciones de Ucar son anteriores a la publicacién en
2007 de los documentos profesionalizadores de la Educacién Social las con-
clusiones que plantea siguen vigentes a dia de hoy y son respaldadas por otros
autores en la actualidad, como Blanco (2022) o Eslava (2018) que reconocen la
Educacién Social como una profesion dindmica que debe negociar con las cir-
cunstancias externas y reelaborar su ser profesional en un entorno cambiante,
siguiendo su camino de autodefinicion y consolidacion al mismo tiempo busca
la dignidad, el compromiso social y la mejora continua en su practica.
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En conclusioén, la literatura cientifica avala la consideracién de la Educacion
Social como profesion, especialmente por su reconocimiento legal y académi-
co y por su identidad y percepcién profesional (Suanes y Huertas, 2018). Sin
embargo, el reconocimiento profesional va mas alla de la identidad: implica
también prestigio social y visibilidad, aspectos en los que adn existen retos
(Ucar, 2021). Los més destacados actualmente son el apoyo institucional y
politico como servicio publico y la mejora de su prestigio social.
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Resumen

La Animacién Sociocultural (ASC) asienta sus intervenciones en unos valores que la
configuran: participacién, comunicacion, pluralismo, libertad, concientizacién, de-
mocracia, relaciones humanas y autonomia personal. En esta investigacion se analiza
su influencia, asi como se propone una actualizacién de estos valores. Participan es-
tudiantes del Grado en Educacion Social del Centro Universitario Cardenal Cisneros
(CUCC) en una propuesta de investigacidon-accion, en la que desarrollan talleres inter-
generacionales con la poblacién mayor de la residencia Amavir de Alcal4 de Henares.
Con ello, se busca promover la ASC como metodologia de intervencion, a la vez que se
realiza una revision y actualizacion conceptual.

Palabras clave: animacion sociocultural, educacién social, investigacién-accion-par-
ticipacion, personas mayores, valores.

Abstract

Sociocultural Animation (SCA) is grounded in a set of values that shape its identi-
ty and practice, including participation, communication, pluralism, freedom, critical
awareness, democracy, human relationships, and personal autonomy. This study ex-
plores the influence of these values while proposing an updated conceptual framework
aligned with contemporary social realities. The research is developed through a par-
ticipatory action-research project involving undergraduate students from the Social
Education degree programme at the Cardenal Cisneros University Centre (CUCC). As
part of the project, students design and facilitate intergenerational workshops with
older residents of the Amavir care home in Alcala de Henares. The initiative seeks to
reinforce Sociocultural Animation as a methodological approach to socioeducational
intervention, while simultaneously engaging in a critical revision and reconceptualis-
ation of its foundational values.

Keywords: sociocultural animation, social education, participatory action research,
older adults, values.
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Andlisis y reconceptualizacion de los valores de la Animacién Sociocultural:
una propuesta de investigacion-accién en el Grado de Educacién Social

1. INTRODUCCION

El presente trabajo nace con un doble objetivo. Por un lado, pretende profun-
dizar y reconceptualizar los valores sobre los que se sustenta la Animacion
Sociocultural (en adelante ASC) y, por el otro, quiere servir de espacio en el
que mostrar un proceso de descubrimiento, reflexion y accion dentro del 4m-
bito universitario, con un grupo de estudiantes de 1° de Educacién Social, con
los valores de la ASC como marco metodologico sobre el que se sustenta la
intervencion.

Atendiendo a las definiciones mas clasicas del término (Ucar, 1992; Ander
Egg, 2001) como a las méas actuales (Pérez-Pérez, 2014; Soler, 2016, Aguirre
et al., 2017, Ruiz Roman, 2021), la Animacién Sociocultural se concibe como
una practica que persigue dar protagonismo y empoderar a los grupos (pre-
ferentemente comunidades) con los que se trabaja, a través de una serie de
valores sobre los que se sustenta; a saber, la participacion, la democracia, la
concientizacion, las relaciones humanas, la autonomia personal, la libertad, el
pluralismo o la comunicaciéon (Pérez Serrano et al., 2012), y cuyo fin es la trans-
formacion social de estas comunidades, lo cual les llevara a la mejora de su cali-
dad de vida. Aguirre et al. (2017) destacan la importancia de la participacion, la
creatividad, la inclusion y el desarrollo comunitario en la accion sociocultural.

Es importante tener presente que la ASC puede entenderse de dos maneras.
Siguiendo a Soler (2016), se puede concebir la Animacion Sociocultural como
«dar vida», entendido como intervenir o actuar sobre un entorno sociocul-
tural que carece de alguno de los elementos basicos que promueve la ASC. A
este tipo de Animacion se le conoce con el término latin «Anima». Pero, por
otro lado, la ASC también se entiende como una metodologia que «pone en
relacion» a las personas, que moviliza a las comunidades. Asi, la Animacién
se concibe desde la horizontalidad, desde la posibilidad de movilizarnos ante
algo o con algtin fin concreto. A esta forma de ASC se la denomina «Animus».

Como indica Soler (2016), mientras que la forma de intervenir «Anima» se vi-
sualiza de una manera vertical (el profesional de la ASC que viene a intervenir
en un espacio socioculturalmente muerto, para darle vida), el modo «Animus»
se posiciona horizontalmente (al o a la Animadora que dinamiza al colectivo
lo hace como una parte mas del mismo). Ambas posiciones son Animacion, y
ambas resultan necesarias y ofrecen posibilidades diversas. Eso si, debe ser
un objetivo prioritario de la ASC el generar los recursos y posibilidades nece-
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sarios para que, en la medida de lo posible, en aquellos espacios en donde se
lleva a cabo una ASC desde la posicién «Anima» se pueda llegar a conseguir
los procesos necesarios para que se trabaje desde una mirada «Animus».

Se trata, por tanto, de una disciplina de caracter fundamentalmente préactico.
Decir animacion es hablar de sentirse parte de algo, es transformar la realidad,
es dejar de pensar individualmente para actuar como una comunidad. En 2021,
el blog sobre Animacion Sociocultural denominado «El caso Pablo» (Garcia,
2021) invit6 a diversos profesionales de la ASC a que propusieran una defini-
cion del término que se ajustara lo mas posible a lo que ellos y ellas creian que
era la realidad. De la convocatoria se extrajeron un total de 57+1 definiciones,
que ahondaban en la idea de que la ASC es una disciplina que tiene que dejar
huella. Entre las definiciones se hacia mencién a crecer, a iluminar sonrisas o a
empoderar. Y también se destacaba la necesidad de lo colectivo, de la transfor-
macion social y, por supuesto, a su origen y fundamento en la Pedagogia Social.

La ASC se puede dar tanto en los espacios comunitarios en general, como puede
centrarse en destinatarios concretos. Asi, dentro de la Animacién Sociocultural
se pueden encontrar la Animacion Infantil, la Animacién Juvenil, el Desarrollo
Comunitario, o la Animacion de Personas Mayores. En el presente articulo, tal
y como se ha venido describiendo, se centrara la atencién en la ASC dentro del
colectivo de personas mayores, en concreto en la animacién geriatrica.

Por dltimo, cabe destacar que la Animacién Sociocultural se puede desarrollar
también desde tres grandes dimensiones, la socioeducativa, la social y la cultu-
ral. Asi, la dimension socioeducativa atafe a todas las actividades de caracter
educativo desarrolladas dentro del Ambito de la educacién no formal. Por otro
lado, la dimension social se centra en los procesos de desarrollo comunitario,
que buscan la mejora de la calidad de vida de las comunidades. Y, por tltimo,
la dimensi6n cultural, en cuyo caso se trata de una vision de la cultura que se
opone a los conceptos tradicionales de la cultura, la cultura elitista, solo para
unos pocos privilegiados, y la cultura de masas, que promueve la cultura como
negocio. La dimension cultural de la ASC promueve una mirada popular de la
cultura, siguiendo los principios de Anger Egg (1981, citado en Soler, 2016).
Para que esta dimension se dé, tiene que darse tanto una democratizacion de
la cultura, entendido esto como el acceso de todas las personas a los bienes
culturales, pero se debe de ir mas alla, favoreciendo procesos que faciliten la
democracia cultural, que busca fomentar la participacion de todas las perso-
nas en los procesos culturales (Soler, 2016).
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1.1 Andlisis y reconceptualizacion de los valores
de la Animacién Sociocultural

Tras una brevisima conceptualizacion de la Animacién Sociocultural, y tal y
como se presentaba al comienzo del articulo, una de las premisas del presente
trabajo era reconceptualizar los valores que se promueven desde la Animacion
Sociocultural. Pero épor qué reconceptualizarlos? La respuesta es clara: Los
valores que promueve la Animacién Sociocultural son la base sobre la que se
sustenta. Si no se tienen claros dichos valores se corre el riesgo de caer en
acciones que poco no nada tienen que ver con la ASC. Aunque parezca una ob-
viedad, resulta fundamental dejar claras las lineas rojas que no deben pasarse
cuando se esta trabajando en ASC. Promover actividades dinamicas, ladicas,
divertidas puede resultar una tarea relativamente sencilla. Sin embargo, hacer
Animacién Sociocultural conlleva, obligatoriamente, camplir con unos princi-
pios que se sustentan en unos valores que promueven la transformacioén social.

Valga el siguiente ejemplo: planificar un concierto al que solo puedan acce-
der un reducido grupo de personas por el elevado precio de las entradas, no
podria ser considerado nunca una actividad que promueva la Animacién So-
ciocultural por el mero hecho de que no cumple con gran parte de los valores
que desde esta disciplina se impulsan. Es una actividad cultural, por supuesto,
pero no se trata de Animacién Sociocultural.

Asi, y para comenzar por un principio, se va a tomar como referencia la pro-
puesta de Pérez Serrano et al. (2012) de ocho valores fundamentales para la
Animaci6én Sociocultural: la participacién, la democracia, la concientizacion,
las relaciones humanas, la autonomia personal, la libertad, el pluralismo y la
comunicacion. A continuacion, se resumira brevemente el sentido y significa-
do de cada uno de ellos:

El primer valor de la ASC es la participacion. No se puede concebir la Ani-
macidn sin participaciéon. Seria imposible. Siguiendo a Pérez Serrano et al.
(2012), la participacion se debe de sustentar en cuatro pilares fundamentales:
el compromiso, la corresponsabilidad, la cooperacion y la apertura al cambio.
Participar, muchas veces, implica negociar y ceder. Y en mismo hecho radica
el secreto para el desarrollo de las comunidades.

Una forma brillante de categorizar la participacion es la Escalera de la parti-
cipacién desarrollada por Hart (1993, citado en Parra Klusmann, 2021), en la
que se establecen un total de ocho niveles de participacion.
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Figura 1
Escalera de Hart

Nota. Tomado de EAPN (2020).

Los tres primeros niveles (manipulacion, decoracion, o participacion simboli-
ca) no se consideran verdadera participacion. Es a partir del cuarto nivel, en el
que ya se habla de una poblacion informada, aunque con la participacion asig-
nada, en el que ya se puede hablar de participacion. Asi, después, los niveles
del quinto al octavo (poblacién informada y consensuada, decisiones iniciadas
por otros, pero planificadas por la poblacion, decisiones iniciadas y dirigidas
por la propia poblacion, y decisiones iniciadas por la poblacién y coordinadas
junto a otros) van avanzando en mayor nivel de participacion.

Sin lugar a duda, la participaciéon como valor debe de ser tenida en cuenta en
cualquier proyecto de ASC.

El segundo valor es el de la democracia. En ASC se habla de democracia des-
de diferentes planos. Primero, en un plano grupal, todo proceso participativo
debe de ser, a su vez, democratico. Las personas que participan en cualquier
accion sociocultural tienen que ser parte de ella, no basta con que sean meros
espectadores.

Pero, ademas, desde la Animacién solo se entienden las sociedades como es-
pacios democraticos, por lo que resulta necesario crear procesos que eduquen
en democracia, sobre todo con infancia y adolescencia. El ejemplo de las Ciu-
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dades Amigas de la Infancia, en el que se generan espacios participativos y de-
mocraticos, en los que los nifios y nihas defienden los Derechos de la Infancia,
al amparo de UNICEF (2024), es un claro ejemplo de lo que significa educar
para la participacién y desde la democracia.

Y, ademaés, desde la Animacién Sociocultural, pero méas concretamente desde
su dimensi6n cultural, tal y como se indicaba anteriormente, solo se puede
entender la cultura como una cultura democratica, en la que sean las comuni-
dades las protagonistas de su propio desarrollo cultural. Esta vision nace de
los postulados de Paulo Freire (1965), y enlaza con el siguiente de los valores
que promueve la ASC: la concientizacion.

La concientizacion es el tercer valor sobre el que se sustenta la ASC y, tal y
como se indicaba anteriormente, es un término acufiado por Freire (1979)
fruto de la unién de los conceptos concienciacién y accion. Para Freire, «la
concientizacién no consiste en estar frente a la realidad, asumiendo una po-
sicion falsamente intelectual. La concientizacién no puede existir fuera de la
praxis, es decir, sin el acto accion-reflexién» (p. 30). Freire indica que exis-
ten un total de tres fases de concientizacién, a través de las cuales se llega
a la transformacion social de la realidad del oprimido: la fase magica, en la
que se encuentra impotente ante la situacién que le oprime, la fase ingenua,
en la que se comienzan a reconocer los problemas, se toma conciencia de
ellos, pero no se actda, llegando incluso a dirigir su ira hacia sus iguales, y
la fase critica, en la que no solo se toma conciencia, sino que se actia para
terminar con la opresion.

Trasladado a la practica sociocultural, la concientizacidon se sustentaria en
estas mismas tres fases, y buscaria que las comunidades pasaran de una pri-
mera fase de impotencia ante los desafios sociales a los que se enfrentan,
para tomar conciencia de las problematicas que les acechan y, finalmente,
ser capaces de actuar y responder, de un modo tanto individual como colec-
tivo, al reto planteado.

El cuarto valor, el de las relaciones humanas, se sittia en un plano mas rela-
cional. Todo grupo, para llevar a cabo procesos participativos, democraticos, y
que promuevan la transformacion social a través de la concientizacion, necesi-
ta haber desarrollado unas relaciones humanas sanas, basadas en una comu-
nicacion asertiva, que se fundamenten en el respeto, en la libertad individual
y en la autonomia personal.
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Para la ASC, es a través de las relaciones humanas como se pueden detectar
las injusticias, las opresiones de la sociedad. Por eso, en un mundo cada vez
mas individualista, las relaciones humanas emergen como un antidoto ante
los males de nuestra época. Por eso son fundamentales para la practica so-
ciocultural. Y es justamente, en esta relacion entre el individuo y su entorno
cuando se produce el verdadero desarrollo comunitario.

El quinto valor, la autonomia personal, se centra en el plano individual. Para
establecer esa relacién entre el individuo y su comunidad, para que lo comuni-
tario se desarrolle, no vale solo con unas relaciones humanas robustas, sino que
también se necesita cuidar el plano individual. En este sentido, es responsabili-
dad de la ASC trabajar y promover la conciencia critica, la posibilidad de emitir
juicios fundamentados, la capacidad de tomar decisiones, asi como de asumir
responsabilidades. Estas habilidades son la base del empoderamiento, y son, a
su vez, la forma de promover liderazgos que guien a los grupos y comunidades.

El pluralismo y la libertad, como valores sexto y séptimo, se encuentran inter-
conectados. Uno resulta como consecuencia del otro. A través del pluralismo
reconocemos al otro, al diferente. Esto supone empatizar con él. El pluralismo,
por tanto, favorece la aparicion de la diversidad, ya sea religiosa, cultural, iden-
titaria, politica.... Por lo tanto, una sociedad diversa es una sociedad rica. La
Animacioén Sociocultural tiene que ser plural. No se concibe una Animaciéon que
no integre, que no acoja, que separe. En ese caso no podriamos hablar de ASC.

Y como consecuencia (y condicién) del pluralismo surge la libertad. Una so-
ciedad, para que sea libre, tiene que atender a su diversidad. Se trata de uno
de los grandes retos de esta época. Y aqui la Animacién Sociocultural, como
préctica educativa basada, entre otros, en estos dos valores, tiene mucho que
decir y que hacer. Una sociedad libre permite la realizaciéon y el desarrollo
personal y, por tanto, comunitario, y da la posibilidad a sus miembros a elegir
quienes quieran ser.

El octavo valor es la comunicacién. Se trata de un valor que, siguiendo a Pé-
rez Serrano et al. (2012) resulta trascendente para la ASC. Como ocurre con
otros valores, la comunicacion se puede entender desde diversas perspectivas.
Primeramente, en lo estrictamente relacional, la comunicacién viene media-
da por multiples factores (culturales, contextuales, psicosociales...), y marca
el desarrollo de las relaciones humanas. Asi, conocer las modalidades de la
comunicacién (verbal, no verbal o paraverbal), los contenidos que se quieren
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comunicar o, incluso, la intensidad o importancia del mensaje que se quiere
emitir resulta esencial para que dichas relaciones sean fructiferas.

Pero, por otro lado, la comunicacion también atafie a un plano més macro. Los
medios de comunicacién (incluyendo las redes sociales) influyen de una forma
crucial en las sociedades actuales. En algunos casos, dicha influencia no persi-
gue un desarrollo social, sino que tiene intereses particulares que poco tienen
que ver con la bisqueda de la transformacion social. Desde la ASC se debe de
trabajar el uso critico de estos medios, protegiendo, sobre todo, a aquellos gru-
pos mas vulnerables de dichos mensajes que desde algunos medios se emiten.
Esta prevencion pasa, inexorablemente, por una formacion previa que prevenga
del abuso de dichos medios. Como se indicaba anteriormente, las relaciones hu-
manas se sustentan en la relacion entre el individuo y su entorno. Los medios de
comunicacion y, en particular, las redes sociales, se sitian en la misma dimen-
sion, y pueden interferir en esta relacion. De ahi la importancia de que se trabaje
este valor como un eje fundamental dentro de la Animacién Sociocultural.

Por lo tanto, estos ocho valores sirven de base para poder desarrollar toda
accion sociocultural. Como se ha analizado, su correcto desarrollo atiende a las
dimensiones personal, relacional y comunitaria, todos ellos aspectos funda-
mentales en la ASC. Ahora bien, éson estos ocho valores suficientes como para
que la Animacién Sociocultural pueda responder a los retos de la sociedad de
hoy? ¢Existen otros valores que los complementen o, simplemente, existen
conceptos que forman parte del desarrollo de estos ocho valores? Estas cues-
tiones intentaran ser respondidas justamente a través de los objetivos que se
plantearon al comienzo del presente capitulo: profundizar y reconceptualizar
los valores sobre los que se sustenta la Animacion Sociocultural y mostrar un
proceso de descubrimiento, reflexiéon y accion dentro del ambito universitario,
con un grupo de estudiantes de 1° de Educacion Social, con los valores de la
ASC como marco metodologico sobre el que se sustenta la intervencién.

2. M£Topo

El presente estudio se encuadra dentro de las investigaciones de caracter des-
criptivo, pues el objetivo de esta es reflejar aquellos aspectos de la realidad que
son destacables para el campo cientifico al que pertenecen. Tal y como plantea
Rojas Soriano (2012), las investigaciones descriptivas tratan de comprender
la realidad tal y como sucede.
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A nivel metodoldgico se ha optado por la Investigacion-Acciéon. Desarrollada
por Kurt Lewin (1946), se ha seleccionado por encontrarse a caballo entre la
intervencion y la investigacion. Se trata de un método que combina la teoria
con la préctica, la reflexién con la accién. Lewin anhelaba una forma de inves-
tigar que no solo describiera los problemas sociales, sino que también plantea-
ra posibles soluciones. La Investigacion-Accion se sustenta en las siguientes
premisas: la participacion de los sujetos de investigacion, ya que ellos y ellas
son también actores activos en el proceso, colaborando en la identificacién de
problemas, la planificaciéon de acciones y la evaluacion de los resultados. La
existencia de un ciclo de accidn reflexiva: la Investigacion-Accion se desarrolla
en ciclos repetitivos que involucran planificacion, acciéon, observacion y re-
flexion. Y, siempre, con el objetivo de la bisqueda de la transformacion social.

2.1 Participantes y diseio de investigacion

Para llevar a cabo el estudio se cont6 con la colaboracion de los y las estudian-
tes de 1 curso del Grado en Educacion Social del Centro Universitario Carde-
nal Cisneros, centro adscrito a la Universidad de Alcala. El grupo estaba for-
mado por veintitrés estudiantes (veintiuna mujeres y dos hombres). Ademas,
se ha contado con la participacién de un grupo de residentes de la residencia
de mayores AMAVIR Alcala de Henares, formado por un total de cincuenta
personas (treinta y tres mujeres y trece hombres).

Para la Investigacion-Accién se ha seguido el modelo de ciclos propuesto por
Castro Martin y Sanchez-Suricalday (2022), los cuales se basan en el modelo
de I-A en aula universitaria. A continuacion, se presenta en la tabla 1 el disefio
seguido:

Tabla 1
Diseno de Investigaciéon-Acciéon

Ciclos seguidos en el Disefio de la Investigacion

Ciclo 1: Aproximacién a la investigacion
— Aproximacion tedrico-practica sobre los valores de la Animacién Sociocultural.

— Reflexién colectiva sobre los valores de la Animacién Sociocultural.

Ciclo 2: Transformacién de la accion
— Disefio y ejecucion de una propuesta de ASC con personas mayores.

— Reflexién sobre la experiencia y los valores desarrollados en la experiencia.

Nota. Elaboracion propia a partir de Castro Martin y Sanchez-Suricalday.
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El primero de los ciclos, centrado en la aproximacion a la investigacion, en este
caso al estudio y reflexion sobre los valores de la ASC, se desarroll6 en dos fases:
en un primer momento, el grupo de estudiantes realiz6 una aproximaciéon con-
ceptual y practica sobre cada uno de los valores, dentro del aula. Asi, y por peque-
fios grupos, se iba trabajando cada valor. Esta primera fase permiti6 que todos
los estudiantes tuvieran un conocimiento previo sobre los ocho valores de la ASC.

Posteriormente, en una segunda fase destinada a generar una reflexi6on sobre
el valor y sentido de los ocho valores de la ASC, se llev) a cabo un focus group
en el que participaron doce de los veintitrés estudiantes, y en donde que se
plantearon las siguientes cuestiones: écrees que los ocho valores vistos en cla-
se son importantes para la animacién Sociocultural?; ¢qué valor destacarias
como mas importante para la ASC?; y, équé valor o valores crees que faltaria
incorporar entre los esenciales para la ASC? Para el anélisis del focus group se
utiliz6 el software de andlisis cualitativo Atlas.ti, en su versiéon 25.

El segundo ciclo comenzo tras finalizar la fase de investigacion, y consistioé en
el disefio, ejecucion y evaluacion de un taller intergeneracional con personas
mayores de la residencia AMAVIR Alcal4 de Henares, cuyo objetivo consistié
en interconectar a personas de diferentes generaciones, fomentar el bienestar
emocional y la autoestima, mejorar la comunicacion y la interaccion social en-
tre los participantes, validar y valorar las experiencias de vida de cada perso-
na, asi como crear un ambiente de apoyo y respeto donde se puedan compartir
emociones y vivencias.

Para el desarrollo de la actividad intergeneracional se crearon dos grupos de
residentes formados por veinticinco personas cada uno. Cada grupo, a su vez,
se subdividi6 en cuatro pequefios grupos de cinco o seis personas para la reali-
zacion del taller creativo. En total, se disenaron tres sesiones en la residencia,
una primera sesion en la que se llevaron a cabo técnicas de presentacion y co-
nocimiento, y en la que se dibujaron lineas de vida de cada una de las personas
mayores. La segunda sesion se aprovech6 para que cada residente dibujara en
un lienzo un cuadro que representara esa linea de vida. Y, finalmente, la tercera
sesion que se utiliz6 para que cada persona explicara el significado de su lienzo.

Tras la intervencién, las estudiantes realizaron una actividad individual de eva-
luacién en la que tuvieron que relacionar la actividad disenada con los ocho
valores de la ASC. Ademas, se llevo a cabo una evaluacién grupal de la accién
llevada a cabo en AMAVIR. Los resultados obtenidos han dado la posibilidad
de indagar sobre la importancia de los valores de la ASC en la intervencion real.
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3. REsuLTADOS

Los resultados obtenidos se presentan siguiendo el disefio de la investigacion
realizado. Asi, primeramente, se ofreceran los resultados obtenidos en el pri-
mer ciclo, el cual se centraba en una aproximacion a la investigacion.

3.1 Ciclo 1: aproximacion a la investigaciéon

Este primer ciclo, como se especificaba en el apartado anterior, cont6 con una
primera fase de aproximaci6én teérico-practica a los conceptos, y de un focus
group en el que se consultd sobre tres grandes cuestiones. Previamente al fo-
cus group, se dividié al grupo en 4 subgrupos de trabajo, que pudieron con-
versar sobre las tres cuestiones. De esta forma, las respuestas obtenidas eran
el resultado de una reflexiéon grupal previa. A continuacion, se especifican las
principales respuestas recogidas con relacion a estas preguntas:

Tabla 2
Respuestas dadas en el focus group sobre valores de la ASC

RESPUESTA FRECUENCIA

¢Crees que los ocho valores vistos en clase
son importantes para la animacién Sociocultural?

Los valores estan conectados entre si 2
Los valores fomentan clima de respeto 1
La ASC es un medio para trabajar con personas 1
Los valores de la ASC son la base para hacer nuestras actividades 1
Son valores que todo animador debe tener 1

¢Qué valor destacarias como mas importante parala ASC?

Autonomia personal 1
Comunicacion 1
Participacion 1
Relaciones humanas 1

¢Qué valor o valores crees que faltaria incorporar entre los esenciales parala ASC?

Faltaria la empatia 2
Faltaria respeto 2
Faltaria la asertividad 1
Faltaria la autoestima 1
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El primer resultado que resulta significativo es la interrelacion que el grupo de
estudiantes encuentra en los ocho valores. Se destaca la importancia de que
todos los valores se influyen mutuamente, y de que resulta muy complicado
trabajar un solo valor sin tener en cuenta otros:

«Todos los valores son importantes, porque si falta uno no se puede lle-
var a cabo la animacién» (5m.49s.)

«Creemos que estan todos conectados, porque si no tienes una buena comu-
nicacion no puedes tener buenas relaciones con las personas con las que va-
yas a trabajar, o si no tienes pluralismo, sin conocer los diferentes puntos de
vista de cada persona, no puedes entenderlas y trabajar con ellas» (2m.57s.)

Ademés, el grupo indica lo que aportan estos valores a la dimension relacio-
nal, fomentando un clima de respeto. Y, sobre todo, destacan la importancia
que tienen para la labor del profesional, en este caso, de la Educacién Social:

«La ASC es un medio para llegar a las personas, y hacen falta estos valo-
res para trabajarlo» (3m.32s.)

«Los valores nos sirven como guia para desarrollar nuestras actividades,
viendo también lo que necesita cada persona» (4m.9s.)

En cuanto a los valores que destacan como mas importantes, todo el grupo
se centro en los valores que mas peso relacional tienen (autonomia personal,
comunicacion, participacién y relaciones humanas). Se trata de un resultado
significativo, que puede tener relacion con el momento formativo en el que se
encuentra el grupo, ya que estan en el primer curso del Grado en Educaciéon
Social, momento en el que se hace especial mencion a los aspectos grupales,
mas que en aquellos que tienen un marcado caracter comunitario, los cuales
toman maés protagonismo en cursos méas avanzados.

Esta hipoétesis vuelve a hacerse presente en las respuestas dadas a la cuestion
relacionada con el valor o valores que creen que faltan entre los ocho de la ASC.
Todas las respuestas inciden en reforzar aspectos mas propios de las habilidades
sociales, y que se podrian englobar dentro de las relaciones humanas o el plura-
lismo. Asi, el grupo de estudiantes cree necesario que la empatia, la asertividad,
el respeto o la autoestima deberian reforzarse dentro del trabajo socioeducativo.

3.2 Ciclo 2: transformacién de la accion

El paso de la teoria a la practica es uno de los momentos més importantes en
la ASC. No se concibe la intervencion sin que exista una puesta en practica con
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la realidad analizada. En este sentido, el taller intergeneracional desarrollado
en la residencia AMAVIR pretendia serlo.

Como se ha mencionado en el apartado de método, el taller conté con un total
de tres sesiones, en las que las estudiantes desarrollaron diferentes actividades
(presentacion y conocimiento grupal, creacidn del hilo de vida, elaboracion del
lienzo y puesta en comun de los trabajos realizados). Atendiendo al criterio de
la satisfaccion, el taller fue evaluado de forma muy positiva tanto por las estu-
diantes, como por las personas mayores y el personal de la residencia AMAVIR.

Ahora bien, como aspecto central en la evaluacion de la actividad, se solicité a
las estudiantes que reflexionaran sobre aquellos valores de la ASC que creian
que se habian trabajado con el taller intergeneracional. Se trataba de ser ca-
paces de reflexionar desde la practica sobre el trabajo realizado. Asi, cada per-
sona, de forma individual, indic6 el valor o valores (se podia indicar mas de
uno) que entendia que habia sido trabajado. Los resultados de la frecuencia
de valores que los estudiantes creian haber utilizado en la actividad se pueden
ver en la tabla 3:

Tabla 3
Respuestas dadas en relacion con los valores de la ASC que se han trabajado
en la actividad practica en AMAVIR

VALOR FRECUENCIA
Comunicacion 18
Participacion 16
Relaciones humanas 14
Autonomia personal 9
*Respeto 7
*Escucha activa 6
Pluralismo 6
*Empatia 5
Libertad 5
*Creatividad 3
Democracia 3
*Solidaridad 1
Concientizacion 1
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El primer aspecto destacable es que los ocho valores de la ASC han sido men-
cionados, como minimo, por una persona. Ademaés, los valores que se han
considerado como més trabajados son la comunicacion, la participacion, las
relaciones humanas y la autonomia personal.

«Yo creo que de una manera o de otra se han trabajado todos los va-
lores, si es cierto que alguno se ha trabajado mas como pueden ser la
autonomia personal o la comunicacién, pero todos los valores han sido
desarrollados mediante los talleres» (respuesta 1).

Las respuestas dadas por las estudiantes ahondan en lo importante que ha
sido la comunicacién entre jovenes y mayores para que los talleres se desa-
rrollaran de una forma adecuada y se lograran los objetivos. Se percibe, por
tanto, que la comunicacion podria considerarse como el primer valor a tener
en cuenta a la hora de intervenir, y que, a su vez, ofrece la posibilidad de tra-
bajar el resto de los valores:

«Hemos trabajado el valor de la comunicaciéon, porque hemos trans-
mitido informacién, nos han expresado sus sentimientos en cuanto al
cuadro, y también con la actividad de los dados. Este valor permite la
interaccién entre personas y sin él no hubiera sido posible relacionarnos
con las personas de la residencia» (respuesta 4).

«La comunicacion, ya que nos han trasmitido sus historias de vida, sus
suefios, nos han hablado de sus seres queridos, sus trabajos, etc.» (res-
puesta 6).

«La comunicacién, dado que ha habido interrelacion entre los parti-
cipantes de las dindmicas y también con quienes las llevaban a cabo,
facilitando el intercambio de ideas, emociones y experiencias» (res-
puesta 8).

«El valor de la comunicaciéon se puede ver reflejado en la presentaciéon
de los vinilos ya que muchos participantes hacian preguntas a sus com-
pafieros sobre sus dibujos y de ahi surgian conversaciones espontaneas»
(respuesta 9).

«La comunicacion ya que durante todas las sesiones se ha transmiti-
do historias, emociones y ha sido la base para poder interaccionar con
ellos» (respuesta 12).

«Hemos trabajado varios valores de la ASC como, por ejemplo, la co-

municacion ya que en todo momento lo que se buscaba era que nos
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contaran sus historias de vida y se generase un espacio comodo para el
dialogo» (respuesta 18).

«Podemos unir también el valor de Comunicacién, porque ha habido
interaccién entre las personas mayores y nosotros y ha sido y es algo
esencial para cada una de las dinamicas presentadas en las sesiones, ya
que tenfamos como objetivo el conocer la historia de vida de las perso-
nas mayores» (respuesta 19).

El segundo valor més trabajado es la participacion. Se trata de un gran indi-
cador, pues entender que la participacion se ha trabajado bien es un sinénimo
de que el taller ha tenido éxito. La participacién, como se ha mencionado en el
apartado de introduccion, es un valor que cada vez es mas dificil de promover,
y que haya sido mencionado ya indica su consecucién:

«Yo considero que el principal valor que hemos trabajado es el de la
participacion, ya que los abuelos eran los protagonistas y el foco de to-
das las actividades teniendo esa posibilidad de expresarse libremente y
compartir sus recuerdos. Dentro de esta participacion se ha fomentado
el trabajo colaborativo, la creatividad, el aprendizaje significativo etc.»
(respuesta 2).

«Hemos trabajado la participacion activa, ya que se trata de promover
la participacion de todas las personas mayores que habia en el centro»
(respuesta 5).

«La participacion, ya que hemos fomentado la implicacion de los resi-
dentes y que colaboraran con otras personas para realizar las activida-
des» (respuesta 6).

«En primer lugar, tenemos el valor de la participaciéon ya que duran-
te la intervencion los residentes participaron activamente en todas las
actividades; se presentaron, compartieron sus recuerdos personales, lo
plasmaron en el lienzo y lo presentaron a sus compaferos. En esta mis-
ma linea, también participacién en la actividad de baile. Esto fomenta
un sentimiento de pertenencia» (respuesta 9).

«Se han trabajado todos los valores, destaca el valor de la participacidn,
ya que en todo momento ha habido corresponsabilidad, cooperacion y
coordinacion, tanto entre nosotros como companeros al plantear la acti-
vidad, como entre nosotros y los destinatarios. Gracias a la participaci6on
la actividad ha salido» (respuesta 22).
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Los otros dos valores mas citados han sido las relaciones humanas y la auto-
nomia personal. En relacién con el primero, se trata de un valor muy relacio-
nado con el de la participaciéon. Ademas, se trataba de un objetivo explicito
del taller intergeneracional, por lo que resulta comprensible que se mencione
como uno de los valores trabajados:

«Esta muy presente el valor de relaciones humanas en la intervenciéon ya
que con las dindmicas como el ovillo de lana estibamos fomentando vin-
culos entre los residentes y los estudiantes mediante el juego y el dialo-
go. El baile grupal también generé un momento de conexién emocional
y cercania. En relacion con el espacio de conversacion que se generaba,
permiti6 escuchar, compartir y generar lazos de confianza para contar
historias personales» (respuesta 9).

«Relaciones humanas con los vinculos que creamos tanto educador-edu-
cando como entre educandos. Este va conectado a la comunicaciéon tam-
bién» (respuesta 20).

En cuanto ala autonomia personal, se trata de otro de los valores que se trabaj6 de
forma explicita. Fomentar la autonomia personal es, sin duda, uno de los objetivos
del trabajo en ASC con personas mayores. Es un buen indicador, por tanto, que
los estudiantes consideren que se ha trabajado la autonomia personal en el taller:

«Autonomia personal, ya que por ejemplo en la actividad de la pintura
cada persona eligié qué queria pintar siendo esta una toma de decisiéon y
una eleccion libre donde podian observar sus capacidades independien-
temente de lo mas o menos bonito que quedara» (respuesta 7).

«Otro de los valores a destacar es el valor de la autonomia personal ya
que algunos residentes hicieron el dibujo ellos mismos, expresando su
identidad, sus vivencias y tomando la decisiéon de qué contar y cémo
contarlo» (respuesta 9).

«Autonomia personal, los mayores elegian, decidian y se expresaban»
(respuesta 11).

«La autonomia personal por la expresion y creatividad que se ha promo-
vido» (respuesta 15).

Por ltimo, hay que mencionar que en la tabla 3 se han marcado con un aste-
risco aquellos valores descritos por los estudiantes que no pertenecen al grupo
de ocho valores de la ASC. Estos son el respeto, la escucha activa, la empatia,
la creatividad y la solidaridad. En este sentido, se percibe cierta confusion
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entre el concepto valor y el concepto habilidad social por parte del grupo de
estudiantes, tal y como menciona uno de ellos:

«Las relaciones humanas ya que hemos creado un vinculo con los ancia-
nos usando habilidades sociales» (respuesta 10).

La escucha activa y la empatia son habilidades sociales, las cuales, juntas, fa-
vorecen la educacion en valores como las relaciones humanas o la autonomia
personal. En el caso del respeto, destaca que también apareci6 en el focus
group como uno de los valores que la ASC debe de trabajar. Se trata, pues, de
un valor que, junto con la solidaridad, habria que reflexionar para su inclusion
como valor entre los principales que se trabajan desde la ASC.

4. CONCLUSIONES

El presente trabajo ha tratado de profundizar y reconceptualizar los valores
sobre los que se sustenta la Animaciéon Sociocultural y mostrar un proceso de
descubrimiento, reflexion y accién dentro del &mbito universitario, con un gru-
po de estudiantes de 1° de Educaciéon Social, con los valores de la ASC como
marco metodologico sobre el que se sustenta la intervencion.

Una de las primeras conclusiones que se pueden obtener del trabajo es la per-
tinencia de los ocho valores de la ASC como base metodologica sobre la que
sustentar la intervencién. Siguen teniendo vigencia, y se pueden seguir desa-
rrollando acciones sobre su base. Como ya se indicaba en la introduccion, para
autores como Aguirre et al. (2017), la ASC se fundamenta en valores como la
democracia cultural, la autogestion ciudadana y la participacién. Otros, como
Davila et al. (2021), apuestan por fomentar la participacién social tradicional
como via para impulsar el emprendimiento social.

Por lo tanto, como una primera conclusién del presente trabajo, se destaca la im-
portancia de seguir formando en una educacién en valores para el desarrollo de la
Animacién. Pero unos valores que defiendan y protejan al ser humano, que se
sustenten en los Derechos Humanos (ONU, 1948). Tal y como indica Martinez Ro-
driguez (2024), la ASC tiene una vision transformadora y comunitaria. Y esta mi-
rada debe de articularse a través de los ocho valores vistos en el presente trabajo.

Por otro lado, aparecen nuevos valores que deben de ser tenidos en cuenta,
como son la solidaridad o el respeto. Ambos valores se centran en ahondar en
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la importancia del ser humano en relacién con su entorno, y en el fin tltimo
de la ASC, que no es otro que la bisqueda de la transformacion social. Feixa
et al. (2024) destaca la necesidad de crear espacios de socializacion y accién
colectiva, especialmente en contextos vulnerables. Estos espacios requieren
de verdaderos procesos participativos.

A nivel metodolégico hay que resaltar la importancia de las metodologias que
promuevan el anélisis, la reflexiéon y la participaciéon en procesos formativos
universitarios. En palabras de Escribano et al. (2023), la apariciéon de este
tipo de métodos de aprendizaje «estd suponiendo toda una revolucidn, asi
como un reto para las universidades. La creciente necesidad de responder a
las transformaciones de nuestra sociedad esta haciendo que estas técnicas es-
tén cobrando gran relevancia en los tltimos tiempos (p. 745).» Este trabajo
pretende ser un ejemplo de esto. A través de la accion se ha podido ahondar
en el sentido Gltimo de un concepto que sera clave para que el grupo de estu-
diantes del grado en Educacién Social puedan desarrollar adecuadamente sus
intervenciones, se dediquen al &mbito de intervencion que se dediquen.

Por tanto, queda patente la importancia que estos valores suponen para la Ani-
macién Sociocultural, sobre todo desde la visién ecolégica propuesta. Los ocho
valores atienden a aspectos personales, relacionales y comunitarios. Se considera,
por tanto, que la Animacién Sociocultural nace del yo, de la libertad personal que
permite a cada persona decidir como y de qué manera forma parte de la sociedad.
Esta libertad se hace patente en la autonomia personal. La Animacién, ademaés, se
fortalece en lo relacional, a través del cultivo del pluralismo (y del respeto), fruto
del fomento de las relaciones humanas. A través de lo relacional es como crece-
mos juntos. Y, finalmente, estas relaciones derivan en espacios comunitarios de-
mocraticos, en donde todas las personas participan de manera activa. Finalmen-
te, esta manera sociocultural de ser favorece la mirada critica de la comunidad,
generando movimientos de transformacioén social basados en la concientizacion
y, claro esta, la solidaridad, ante las injusticias sociales. Para Pallares (2018), la
ASC supone integrar la idea de concientizaciéon propuesta por Freire como herra-
mienta para superar las limitaciones del binomio teoria-practica y fomentar una
transformacion social verdadera. Todo ello a través de la herramienta mas poten-
te que puede tener toda persona que se dedique a la animacién: la comunicacion.

Para el futuro queda la necesidad de seguir repensando el papel de la Anima-
cion Sociocultural dentro de la Educacion Social, y como metodologia que pue-
da responder a los retos de la sociedad actual. Se trata de una disciplina que tie-
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ne mucho que aportar ante los avances del individualismo y de la sociedad red
(Castels, 2006), en el que la tecnologia ha sustituido al comercio de bienes y
servicios como verdadero impulsor social. Sigue siendo un tiempo de reclamar
lo comunitario como espacio de relacién y de cambio, como un lugar en el que
encontrarse, en el que crecer y en el que ser solidarios los unos con los otros.
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1. INTRODUCCION

El desarrollo comunitario es un proceso clave para generar cambios en la po-
blacion y mejorar su calidad de vida a través de la participacion activa, el com-
promiso y el sentimiento de pertenencia grupal positiva. Surge cuando la co-
munidad toma conciencia y reflexiona sobre sus problemas y necesidades, se
compromete en la creacién de soluciones, toma decisiones y se organiza para re-
solverlos; desarrollando sus propios recursos y potencialidades, utilizando tam-
bién ayuda de terceros. En este contexto, los educadores y educadoras sociales,
como apoyos externos especializados, desempefian un papel fundamental como
agentes de cambio, acompaiiando, mediando y apoyando a los colectivos en este
tipo de actuaciones y procesos de transformacion.

El desarrollo comunitario fortalece y fomenta el sentido de identificacién de un
colectivo. Ademas, también motiva e impulsa a las personas a compartir vivencias
y experiencias que les hace comprometerse en la construccion de su comunidad,
evitando simplemente pertenecer a esta por herencia. Para lograrlo, los indivi-
duos deben asumir un rol de protagonistas y convertirse en agentes de cambio,
tanto de su propio proyecto de vida como de la comunidad de la que forman parte.

En este articulo, se lleva a cabo una aproximacién conceptual sobre la interven-
cién comunitaria, explorando su evolucion a lo largo de las altimas décadas, en
especial desde la segunda mitad del siglo xx, su aplicacion en diferentes colec-
tivos y los elementos metodologicos que permiten su puesta en marcha; consi-
guiendo asi un primer acercamiento méas teérico que permite comprender las
bases del desarrollo comunitario y su impacto.

Posteriormente, se analiza la importancia de la Educacién Social en este tipo
de intervenciones, destacindola como un instrumento de cambio social que
fomenta la participacion, la justicia social y la equidad; y, que mediante estra-
tegias educativas y participativas promueve la integracion, atiende las necesi-
dades colectivas, y refuerza la identidad colectiva. Estas estrategias y practicas
socioeducativas reivindican el protagonismo de las comunidades y atribuyen al
trabajo comunitario un potencial trasformador, promoviendo la autoorganiza-
cion y accién auténoma y contribuyendo al empoderamiento de las personas
y de los grupos; ademaés, se excluye el paternalismo, por lo que los educadores
y educadoras sociales no intervienen para resolver los problemas detectados, si
no para ofrecer alternativas, ayudar, motivar y formar a los individuos.
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Por ultimo, se presentan diferentes técnicas y metodologias utilizadas y efica-
ces, asi como las fases para una propuesta metodolégica, mostrando como el
desarrollo comunitario a través de la educacion social puede lograr la mejora
y transformacion de las comunidades, pudiendo dar respuesta a las desigual-
dades y exigencias de la sociedad actual.

De esta forma, se muestra la importancia que tiene el ambito comunitario
como herramienta de cambio social, y se fundamenta el necesario papel de los
educadores sociales en estos procesos.

2. CONCEPTUALIZACION DEL DESARROLLO COMUNITARIO

La comunidad puede entenderse como un grupo social en constante transfor-
macion y evolucién, dotado de vida propia y cierta organizacién que varia y se
adapta a las necesidades, intereses, y dinamicas internas. Se trata de un con-
junto de personas que habitan un espacio geografico delimitado y delimitable,
cuyos miembros tienen un sentido de pertenencia o se identifican con simbo-
los, valores o practicas locales. Asimismo, las personas interaccionan entre
si més intensamente que en otros contextos, operando en redes de comuni-
cacion, intereses y apoyo mutuo, con el propoésito de alcanzar determinados
objetivos, satisfacer necesidades, resolver problemas o desempenar funciones
sociales relevantes a nivel local (Ander-Egg, 2003).

Desde la perspectiva de la educacion social, es muy importante destacar que
no solo basta con compartir territorio: la comunidad solo existe cuando las
personas asi la reconocen y la sienten como propia. Este sentimiento de perte-
nencia es lo que impulsa la participaciéon y permite poner en marcha procesos
de transformacion social y desarrollo comunitario.

En este sentido, el desarrollo comunitario puede entenderse como el resulta-
do de la acciéon comunal y colectiva que los miembros llevan a cabo cuando
deciden asumir sus responsabilidades, identificar sus problemas y organizar-
se para resolverlos. Para ello, los miembros de la comunidad desarrollan sus
propios recursos y potencialidades, contando, cuando es necesario, con ayuda
de terceros, como educadores o educadoras sociales, pero siempre fundamen-
tandose en la autogestiéon y la autodeterminacion, evitando el paternalismo
(Marchioni, 2001).
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El objetivo principal de este tipo de acciones es la promocién del bien co-
mun, entendido como un interés superior a las necesidades individuales. Sin
embargo, a veces surgen diferentes barreras vinculadas a factores sociales,
culturales, politicos o econémicos que dificultan su desarrollo (Caride, 1997).
Desde el ambito socioeducativo, estas dificultades se abordan fomentando la
participacion y la implicacion, convirtiendo la comunidad en un espacio de
aprendizaje, inclusién y crecimiento colectivo.

Ahora bien, el desarrollo comunitario no es un fen6meno reciente. Las prac-
ticas de ayuda mutua, solidaridad vecinal y autogestion colectiva han estado
presentes en todas las culturas desde el inicio de la humanidad; no obstante,
no es hasta el siglo xx cuando el desarrollo comunitario aparece de manera
mas sistémica y organizada (Montero, 1984). Durante este periodo, la accién
comunitaria se configura como una repuesta a las necesidades de reconstruc-
cion social surgidas tras la Segunda Guerra Mundial (Montero, 1984).

Un referente clave en la evolucion del desarrollo comunitario fue el documen-
to elaborado en 1956 por un grupo de expertos de las Naciones Unidas, titula-
do Desarrollo de la comunidad y servicios conexos. En este texto se defini6 el
concepto como un proceso que «une los esfuerzos de la poblacién con los de su
gobierno para mejorar las condiciones econémicas, sociales y culturales de las
comunidades, integrarlas en la vida de la nacion y permitir su contribucion al
desarrollo nacional» (Lilloy y Rosell6, citado en Marchioni, 2001).

A partir de estas bases, el desarrollo comunitario ha evolucionado a un enfo-
que mas integral. En la actualidad, el desarrollo comunitario se concibe no
solo como un mecanismo para resolver problemas, sino también como un pro-
ceso de empoderamiento colectivo, que busca generar ciudadania activa y for-
talecer el tejido social (Caride, 1997, 2017). De esta manera, las comunidades
no son vistas tnicamente como receptoras de ayuda externa, sino como suje-
tos capaces de transformar su realidad y de incidir en &mbitos mas amplios
como la provincia, la regién o incluso el Estado.

Desde una perspectiva critica, Montero (1984, 2006) advierte que el desarro-
llo comunitario no debe ser entendido tinicamente como una técnica de inter-
vencion social. También constituye un proceso politico y ético en el que estan
en juego valores como la equidad, la justicia social y la democratizacion de las
relaciones sociales. Este enfoque implica que la accién comunitaria promueve
la construcciéon de individuos capaces de cuestionar las estructuras que gene-
ran desigualdad y exclusion.
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En sintesis, la conceptualizaciéon del desarrollo comunitario ha evolucionado
desde una perspectiva centrada en la asistencia y el mejoramiento de las con-
diciones de vida hacia un enfoque mas participativo y critico, en el que la co-
munidad se reconoce como protagonista de su propio destino y como agente
activo en los procesos de transformacion social.

3. ELEMENTOS CLAVE DEL DESARROLLO COMUNITARIO

El desarrollo comunitario implica un proceso complejo en el que intervienen
diversos factores sociales, culturales y estructurales. Desde la perspectiva de
la educacion social, es posible identificar elementos clave que favorecen la di-
namizacién y transformacion de los grupos comunitarios.

En primer lugar, la catalisis social resulta fundamental, ya que se refiere a la
presencia de un agente propulsor —puede ser tanto interno como externo a la
comunidad— que aporta motivacion, conocimientos y recursos técnicos que
resultan necesarios para fomentar la participacion y transformacion colectiva
de los miembros de una comunidad. En la misma linea, la autonomia cons-
tituye otro elemento clave, entendida como la capacidad de la comunidad de
asumir el control y realizacién de su propio desarrollo comunitario, garanti-
zando asi la autogestion. En este sentido, los educadores y educadoras sociales
desempenan un papel crucial al actuar como dinamizadores y propulsores que
activan a la comunidad, promoviendo procesos participativos, pero sin caer en
dindmicas paternalistas (Marchioni, 2001).

La definicion de prioridades es un aspecto esencial en el desarrollo comuni-
tario, ya que implica la identificacion y decision colectiva de cuéles son las
necesidades mas urgentes por cubrir. Esta decisiéon se complementa con la
realizacion, entendida como la consecucion de logros concretos que permitan
avanzar hasta alcanzar la meta final de un verdadero cambio social. Del mis-
mo modo, la incorporacién de estimulos que refuercen las experiencias de los
miembros de la comunidad resulta imprescindible para mantener la cohesion,
la motivacién y el compromiso.

Todos estos elementos estan relacionados con las tres dreas fundamentales de
la Psicologia Social: el anélisis de procesos sociales, el estudio de las interac-
ciones en un sistema social especifico y el disefio de intervenciones sociales
(Leo Mann, 1978). Estas areas evidencian que las comunidades son realida-
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des dinamicas y en constante transformacion, donde se generan procesos de
aprendizaje y participacién colectiva.

El territorio también es un elemento clave en el desarrollo comunitario, ya que
no solo es un espacio fisico, sino un ambito de socializacién e identificacion,
en el que las comunidades encuentran un referente para la autoorganizacion y
la participacion social (Caride, 1997). Esta conexion con el territorio favorece
que la participacibén activa sea entendida no tinicamente como asistencial, sino
como corresponsabilidad en la toma de decisiones (Marchioni, 1999); estaidea
se relaciona con el empoderamiento comunitario, entendido como el aumento
del control de la comunidad sobre sus recursos y su futuro (Montero, 2006).

Deigual forma, las redes sociales y el capital social son pilares que sostienen los
lazos comunitarios, fomentan la confianza mutua y la cooperacion, favorecien-
do el fortalecimiento de las relaciones entre los miembros de la comunidad.

Por otra parte, es imprescindible incluir 1a perspectiva de desarrollo sosteni-
ble, de modo que el cambio comunitario debe garantizar también la preser-
vacién cultural y medioambiental (Caride, 2003); y, por tltimo, la intersec-
torialidad, que se plantea como la necesidad de implicar a las instituciones,
asociaciones y agentes externos en sinergia con la comunidad, ampliando asi
los recursos disponibles y potenciando el alcance de la transformacién social
(Marchioni, 2001).

En conclusidn, los elementos clave permiten dinamizar y transformar las co-
munidades. Desde la educacion social, los educadores actian como facilita-
dores del aprendizaje, la participacion y la corresponsabilidad, promoviendo
cambios sostenibles e inclusivos, respondiendo a las necesidades reales de los
colectivos.

4. EL ROL DEL EDUCADOR SOCIAL COMO AGENTE DE CAMBIO

Desde la educacién social, el desarrollo comunitario se plantea y se trabaja
como un proceso orientado a transformar las condiciones que limitan la vida
de las personas en su medio social, mediante la mejora de su bienestar, cali-
dad de vida e integraci6n educativa en la sociedad (Orte y March, 2001).

En esta linea, las practicas socioeducativas reivindican el protagonismo de

las comunidades y atribuyen al trabajo comunitario un potencial discursivo,
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reflexivo y de praxis transformadora. Asimismo, las practicas socioculturales
promueven la iniciativa, la autoorganizacion, la participacién y la accion auté-
noma de los individuos de una comunidad.

De esta forma, la educacion social adquiere una gran relevancia como agente
de cambio social en el desarrollo comunitario, ya que, como ya se ha mencio-
nado, los educadores y educadoras sociales no solo trasmiten conocimientos
técnicos, sino que fomentan una cultura de participacion activa y promueven
valores como la justicia social, la equidad y la democracia. Kisnerman (1983)
senala que la labor de un educador social consiste en «estimular a los habitan-
tes de un territorio para que se transformen en vecinos, tomen conciencia de
sus problemas colectivos; conozcan sus recursos, aptitudes y capacidades para
afrontar los problemas, elaboren un plan de accién y consigan la comunidad
que desean».

En este sentido, existe una estrecha relacién entre el desarrollo comunita-
rio y la animacién sociocultural pues, a través de estrategias educativas, la
educacion social busca mejorar la calidad de vida de las personas, favore-
ciendo su integraciéon y participacién en la comunidad (Petrus, 1997). De
igual modo, la educacidén social ayuda a fortalecer el sentido de pertenencia
y compromiso civico, buscando estimular la identidad colectiva y la respon-
sabilidad de los miembros de la comunidad en un marco democratico y dia-
logal (Caride, 1997).

Este enfoque permite comprender que la transformacion de las condiciones
de vida de los miembros de una comunidad se logra a través de metodologias
participativas que atienden las necesidades sociales, culturales y econémicas,
promoviendo la igualdad de oportunidades. A su vez, la educacion social actia
como motor de politicas culturales, insistiendo en la necesidad de repensarlas
desde un enfoque educativo, garantizando el acceso equitativo a la cultura y el
desarrollo de la creatividad y el pensamiento critico.

Desde esta perspectiva, la educacion social es clave para el desarrollo personal
y colectivo, al facilitar herramientas que permiten a los miembros de la comu-
nidad convertirse en agentes activos de cambio en sus comunidades. Por ello,
el rol del educador o educadora social se plantea como multiple y complejo.

Por un lado, actia como mediador socioeducativo, facilitando procesos, pero
sin adoptar un papel paternalista (Petrus, 1997). En este rol, impulsa la comu-
nicacion y la empatia entre los miembros de la comunidad, refuerza habilida-
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des y técnicas de resolucion y negociacion, crea espacios de encuentro y ofrece
informacion sobre recursos que permitan la toma de decisiones auténomas;
todo ello con el fin de favorecer la convivencia (Tercero et al., 2017).

Por otro lado, se constituye como catalizador, estimulando la reflexién critica
y la acci6on transformadora en los grupos sociales. Todo esto, se enmarca en
una dimension ética y politica, en la que el papel del educador o educadora so-
cial no es neutro, ya que su accibn se orienta hacia la justicia social, la equidad
y la participaciéon democratica (Orte y March, 2001).

Ademas, el educador o educadora social también acttia como promotor de ciu-
dadania activa, fomentando el sentido de corresponsabilidad, solidaridad y
democracia en la vida comunitaria. Esto se complementa con un trabajo desde
la diversidad, que reconoce y valora las diferencias culturales, de género o de
clase, buscando la inclusién real (Caride, 1997, 2003). En este sentido, la edu-
cacidn social se consolida como un proceso integral e inclusivo que acompaina
el aprendizaje a lo largo de la vida en contextos comunitarios tanto formales
como informales.

En definitiva, el educador o educadora social, como agente de cambio, desem-
pena un papel fundamental en la dinamizacién y transformacién comunitaria,
al proporcionar herramientas que fortalecen la autonomia, el empoderamien-
to y la capacidad organizativa de las comunidades. Su accion combina media-
cioén, acompanamiento critico y compromiso ético.

5. IMPACTOS Y BENEFICIOS DE LA INTERVENCION
COMUNITARIA

El desarrollo comunitario ofrece miltiples oportunidades para que las perso-
nas se sientan participes, compartan vivencias y experiencias, y no se limiten
Unicamente a pertenecer a una comunidad por herencia. En este sentido, se
reivindica la participaciéon de los miembros de una comunidad como un modo
de comprometerse, personal y colectivamente, con sus procesos de desarrollo,
favoreciendo su implicacién de forma activa en las acciones planificadas y se
conviertan en los principales agentes de cambio (Tercero et al., 2017).

De esta forma, cada individuo tiene la posibilidad de convertirse en agente acti-
vo de su propio proyecto de vida, y al mismo tiempo, del desarrollo de la comu-
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nidad de la que forma parte. Esto fomenta el sentido de identidad, la cohesién
social y la transformacion positiva del entorno. Entre los impactos y beneficios
mas destacados de la intervencién comunitaria se encuentran:

» Fortalecimiento del tejido social y cohesiéon comunitaria, fomentan-
do las redes de apoyo y solidaridad mutua entre los miembros de la
comunidad, y, potenciando la participacién activa y el compromiso
colectivo (Montero, 1984, 2003; Sarrate, 2002).

+ Generacion de capital cultural y social, mediante el acceso a recursos,
formacion y actividades socioculturales, se promueve el desarrollo de
habilidades y capacidad que permiten a los miembros de la comuni-
dad contribuir de manera efectiva (Lozano Gutiérrez, 2016).

« Prevencion de problematicas sociales (en las que se incluyen drogode-
pendencias, la exclusion social, la violencia o la marginacién), a través
de la promocion de la participacion comunitaria y la educacién (Cari-
de, 1997; Marchioni, 1999, 2001).

« Incremento del bienestar subjetivo al mejorar la autoestima, la iden-
tidad y la percepcion de pertenencia comunitaria, lo que fortalece a su
vez el sentido de responsabilidad sobre el propio entorno (Montero,
2006; Tercero et al., 2017).

« Fomento de la ciudadania activa y la democratizacion social, desarro-
llando las capacidades criticas, el ejercicio de derechos y el compromi-
so ciudadano (Tercero et al., 2017).

En conjunto, todos estos beneficios ponen de manifiesto que la intervenciéon
comunitaria repercute tanto en la mejora individual de las personas como en
la construccion de sociedades més participativas y cohesionadas, capaces de
generar cambios positivos y duraderos.

6. ESTRATEGIAS, TECNICAS Y METODOLOGIAS DE
INTERVENCION

En el desarrollo comunitario, las estrategias, técnicas y metodologias de in-
tervencion son herramientas fundamentales para promover la participacion,
la cohesibén y el empoderamiento de los miembros de la comunidad. Desde
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la educacioén social, estas metodologias buscan fortalecer la capacidad de los
individuos para incidir en su propio entorno.

Entre las principales estrategias se encuentran las metodologias participa-
tivas, que incluyen talleres, grupos focales, foros comunitarios y asambleas
abiertas, permitiendo a la comunidad identificar problemas, debatir priorida-
des y generar soluciones de manera colectiva (Marchioni, 1999).

Complementariamente, la animacioén sociocultural utiliza actividades cultu-
rales, educativas y recreativas como festivales locales, clubes de lectura co-
munitarios, talleres de teatro social, entre otros, como via para fomentar la
cohesion social y reforzar la identidad comunitaria (Caride, 1997, 2003).

Otra herramienta clave es la investigacién-accion participativa (IAP), que ha-
bilita a la comunidad para investigar sus propias necesidades y generar res-
puestas colectivas, integrando reflexion y accién en un mismo proceso (Fals
Borda, 1985), por ejemplo, a través de talleres de diagnostico participativo
donde la comunidad identifica problemas y propone soluciones o de encuestas
comunitarias.

Del mismo modo, la metodologia de proyectos comunitarios combina diag-
noéstico participativo, planificacion, ejecucion y evaluacion, asegurando que
cada etapa del proceso incluya la voz y el protagonismo de los miembros de la
comunidad, como por ejemplo huertos urbanos, programas de alfabetizacién
para adultos o extranjeros, etc. (Marchioni. 2001).

Ademas, la creacion de redes comunitariasy el trabajo en red favorecen la coor-
dinacion entre asociaciones, colectivos e instituciones, multiplicando recursos
y ampliando las oportunidades de acciéon (Marchioni, 2001). Por su parte, el
enfoque de resiliencia comunitaria se orienta a disenar estrategias que per-
mitan a la comunidad enfrentar crisis sociales, econémicas o medioambien-
tales, fortaleciendo su capacidad de adaptacién y respuesta (Caride, 2003).
Finalmente, el uso de recursos digitales y nuevas tecnologias se presenta como
una herramienta de organizacion, comunicacién y movilizacién comunitaria,
facilitando la participacion de sectores diversos y el seguimiento de proyectos
colectivos (Lozano Gutiérrez, 2016).

En conjunto, estas estrategias y metodologias reflejan el enfoque integral de la
educacion social, en el que el educador o educadora social acompana, facilita
y potencia la capacidad de la comunidad para asumir un papel activo en la
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transformacién de su propio entorno, promoviendo la justicia social, 1a cohe-
sion y la sostenibilidad de los procesos comunitarios.

7. FASES DE UNA PROPUESTA METODOLOGICA

Una vez realizada una aproximacién y revisiéon teérica sobre el desarrollo
comunitario y el papel del educador o educadora social como agente de cam-
bio, resulta interesante presentar las fases clave que deben considerarse
para disefiar una propuesta metodologica que sirva como base practica de
intervencién. Estas fases se plantean como un proceso flexible y adaptable a
la situacion y de las necesidades especificas de cada comunidad y que busca
garantizar la participacion activa, la corresponsabilidad y el empoderamien-
to de sus miembros.

Figura 1
Propuesta metodolégica: fases

Analisis y
diagnostico

Planificacion y
propuesta colectiva

‘ Sostenibilidad

Implementacién y

Evaluacién . =
ejecucion

Fase 1: Anilisis y diagnostico de los problemas y necesidades: es la fase ini-
cial en la que se busca comprender la realidad de la comunidad, detectar los
principales problemas e identificar los recursos y potencialidades existentes
en el entorno mas cercano. Es fundamental que sean los miembros de la co-
munidad quienes lleven a cabo este andlisis, ya que ello genera la cohesién ne-
cesaria para llevar a cabo las siguientes fases de manera correcta. En esta fase,
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el educador o educadora social garantiza la inclusioén de sectores vulnerables
y promueve la escucha activa (Montero, 2006).

Fase 2: Planificacion y propuesta colectiva: tras el diagnostico, la comunidad
debe decidir qué problemas y necesidades quiere atender y en qué orden. En
esta fase los miembros de la comunidad deben dialogar y negociar para lograr
acuerdos colectivos y alcanzables (Marchioni, 1999). El educador o educadora
social, en este momento, actia como mediador en casos de conflicto y facilita
herramientas metodoldgicas.

Fase 3: Implementacion y ejecucion: fase en la que se materializan las ideas
anteriormente definidas en acciones concretas. La implementacién exige que
los miembros de la comunidad estén en constante coordinacién y dinamiza-
cion, lo cual fortalece la identidad grupal y fomenta la corresponsabilidad. En
este punto, el educador o educadora social cumple un rol clave al facilitar la
colaboracién con instituciones, mediar en conflictos y reforzar la motivaciéon
colectiva (Lozano Gutiérrez, 2016).

Fase 4: Evaluacion: espacio y momento de reflexion participativa y colectiva
que permite identificar avances, logros y/o dificultades surgidas en fases ante-
riores, con el fin de ajustar técnicas y herramientas para futuras intervencio-
nes. La evaluacion fomenta el aprendizaje comunitario y el fortalecimiento de
vinculos y autoestima de los miembros de una comunidad (Montero, 1984). El
educador o educadora social se encarga de transmitir de forma clara y accesi-
ble todos los resultados y aprendizajes logrados.

Fase 5: Sostenibilidad: todos los proyectos y procesos comunitarios deben
orientarse en garantizar su permanencia en tiempo y de manera auténoma,
esto asegura la continuidad de los cambios logrados y refuerza la resiliencia
comunitaria (Caride, 2003). En esta fase el educador o educadora social pro-
movera la autonomia y la autogestion.
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Tabla 1

Tabla comparativa entre el rol de los miembros de la comunidad
y del educador/a social

Rol de los miembros

realidad; construyen cohesion
grupal

Fase . Rol del educador/a social
de la comunidad
Identifican problemas, ) ) L
X ) Garantiza la inclusion de
- necesidades y recursos; aportan .
Anélisis y e s sectores vulnerables; promueve
. . su experiencia y vision de la o
diagnostico la escucha activa; facilita el

analisis participativo

Planificacion
y propuesta
colectiva

Dialogan, negocian y acuerdan
prioridades; definen objetivos
y acciones alcanzables;
construyen consensos

Media en casos de conflicto;
facilita herramientas
metodoldgicas; apoya en la
organizacion de acuerdos
colectivos

Implementacion

Participan en la ejecucion
de actividades y proyectos;

Facilita la colaboracién
con instituciones; media en

propuestas de mejora; fortalecen
vinculos y autoestima

y ejecucion coordinan y dinamizan acciones;  conflictos; refuerza la motivacion
asumen corresponsabilidad colectiva
. Sistematiza y transmite
Reflexionan sobre logros,
o _ resultados de forma clara
L. avances Y dificultades; aportan S
Evaluacién y accesible; fomenta la

reflexion participativa; apoya el
aprendizaje comunitario

Sostenibilidad

Garantizan la continuidad y
autonomia de los proyectos;
ejercen autogestion; refuerzan
resiliencia comunitaria

Promueve la autonomia y

la autogestion; acompana
sin sustituir el protagonismo
comunitario; apoya la
consolidacion de procesos

En conjunto, estas cinco fases forman un proceso circular de permanente re-
troalimentacion, aprendizaje y evolucion, cuyo objetivo no es inicamente dar
respuesta a los problemas y necesidades de la comunidad, sino también em-
poderar a sus miembros para que sean los protagonistas de la transformacion
de su realidad de manera auténoma y continua (Caride, 2003, 2017; Montero,
2006). En este sentido, se hace evidente el paralelismo entre ambos roles: los
miembros de la comunidad como protagonistas del cambio y el educador o
educadora social como agente facilitador del proceso.
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8. CoNCLUSION

El desarrollo comunitario, considerado desde la educacién social, se presen-
ta como una herramienta clave para impulsar la transformacion social, pro-
moviendo la participaciéon activa y el empoderamiento de los miembros de la
comunidad. El papel de los educadores o educadoras sociales no se limita a
ofrecer soluciones, sino que acompaifla y apoya a los miembros de la comuni-
dad, respetando siempre su autonomia y protagonismo.

Mediante diferentes metodologias participativas y socioeducativas, se forta-
lece la cohesion social, la identidad colectiva y la corresponsabilidad, favore-
ciendo comunidades maés inclusivas y solidarias. De esta manera la educaciéon
social se consolida como agente clave que facilita procesos de cambio y con-
tribuye a construir comunidades capaces de transformar su propia realidad y
generar un impacto positivo y sostenible en el tiempo.
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Resumen

El Aprendizaje-Servicio se ha consolidado en Espafia como una metodologia pe-
dagogica relevante en los estudios de Educacion Social, al integrar la adquisicion
de competencias profesionales con la atencién a necesidades comunitarias reales.
A partir del analisis de 8 documentos publicados entre 2020-2025, se analiza la
contribucion del ApS en tres ejes centrales (formativo, aprendizaje y servicio), in-
corporando una cuarta dimension emergente (implementacion). Los resultados
evidencian mayor identidad profesional, compromiso ciudadano y habilidades
transferibles en el alumnado en formacion, con beneficios comunitarios, aunque
requiere mejorar la planificacion, la sostenibilidad y la evaluacion rigurosa para
convertirse en una metodologia universitaria plenamente consolidada.

Palabras clave: aprendizaje-servicio, educacion superior, educacion social, de-
sarrollo profesional, competencias transversales.

Abstract

Service-learning has become an established pedagogical approach within Social
Education programmes in Spain, integrating the development of professional
competences with responses to real community needs. Based on an analysis of
eight academic publications released between 2020 and 2025, this study exam-
ines the contribution of service-learning across three core dimensions —training,
learning and service—while identifying a fourth emerging dimension related to
implementation. The findings indicate enhanced professional identity, civic en-
gagement and transferable skills among students, alongside positive community
outcomes. However, the study also highlights the need for improved planning,
sustainability and systematic evaluation if service-learning is to become a fully
consolidated methodology within higher education.
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El Aprendizaje-Servicio como estrategia para el desarrollo profesional en el Grado
de Educacion Social: andlisis desde los ejes formativo, de aprendizaje y de servicio

1. INTRODUCCION

La Educaci6on Social en Espafia se ha consolidado en la tltima década como
una titulaciéon universitaria con identidad propia, orientada a la intervenciéon
socioeducativa en contextos de diversidad y vulnerabilidad, y fuertemente
comprometida con la justicia social y la ciudadania activa. Este campo pro-
fesional, sometido a cambios sociales, tecnologicos y culturales acelerados,
reclama un perfil competencial flexible y polivalente que combine una base
disciplinar s6lida con competencias transversales de alta transferibilidad (co-
municacion, trabajo en equipo, liderazgo, pensamiento critico, toma de deci-
siones, adaptabilidad, etc.), estrechamente ligadas a la empleabilidad y a la
insercion laboral (Eslava, 2019; Fernandez-Salinero y Garcia-Alvarez, 2019).

El Espacio Europeo de Educaciéon Superior impulso, en este sentido, una reo-
rientacion de los modelos pedagbgicos universitarios hacia el aprendizaje ac-
tivo, la metacognicion y la transferencia a contextos reales, demandando me-
todologias experienciales que conecten el curriculo con problemas auténticos
y promuevan la cooperacion con agentes comunitarios (Herrera-Pastor et al.,
2008; Vazquez-Recio et al., 2021). Este giro no es tnicamente metodoldgico,
sino también epistemologico y ético, frente a la transmisiéon unidireccional de
saberes descontextualizados, se propicia la construccién colectiva de conoci-
miento con valor de uso en escenarios concretos, en linea con una tradicion
critico-transformadora que entiende el aprendizaje como vida en si misma y
orientado a metas socialmente relevantes (Dewey, 1971, citado en Santos et al.,
2020; Freire, 1994; Garcia et al., 2012).

En ese horizonte se inscribe el Aprendizaje-Servicio (ApS), una metodologia
basada en la accion, la cooperacion con la comunidad y la reflexion sobre el
propio proceso, que integra en un tnico proyecto la adquisicién de conoci-
mientos y el servicio a necesidades reales del entorno (Dafonte-Gémez, 2023;
Puig y Palos, 2006; Batllé, 2011). El ApS articula un doble objetivo: por un
lado, el aprendizaje del estudiantado; por otro, la consecucion de resultados
socialmente valiosos, lo que exige alinear contenidos curriculares, metas for-
mativas y propositos civicos (McMillan et al., 2016). Esta orientacién, que
presupone el co-disefio entre la institucién educativa y los agentes sociales
que formulan la demanda, legitima saberes situados, abre el aula a la comuni-
dad y refuerza la responsabilidad compartida entre alumnado, profesorado y
entidades (Garcia-Romero y Salido-Herba, 2022). La literatura ha subrayado
de forma consistente que, al atender necesidades sentidas, el ApS propicia la
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adquisicién de competencias transversales y basicas, incrementa el compro-
miso social y conecta las experiencias de formacién con situaciones profesio-
nales reales, facilitando asi la empleabilidad y el desarrollo de la identidad
profesional de sus participantes (Belando-Montoro et al., 2022; Ruiz-Monte-
ro et al., 2022; Zarzuela y Garcia, 2020; Martin-Garcia et al., 2021).

En el ecosistema universitario, el ApS ha servido para expandir el aprendizaje
mas alla de lo estrictamente académico, incorporando competencias civicas y
experiencias situadas en contextos reales, con la reflexién como articulacion
entre experiencia y conceptualizacion (Blewitt et al., 2018; Wang y Calvano,
2018). Sin embargo, diversos estudios sefialan una brecha entre retorica e ins-
titucionalizacion plena, presentandose a menudo como practica extracurricu-
lar o dependiente de liderazgos individuales, con limites operativos (tiempos,
coordinacién, reconocimiento) que constrifien su potencial transformador
(Hickmon, 2015; Mayor-Paredes y Guillén-Gamez, 2021). Esto nos permite,
pausar en las practicas universitarias y atender las condiciones de implemen-
tacion (alianzas, gobernanza, calendarizacion, evaluacion y sostenibilidad),
con el fin de buscar formulas clave para su éxito formativo.

Mis alla de la forma en que se implementa, las investigaciones muestran que
los resultados del ApS estan condicionados por variables sociodemograficas e
institucionales como el género, la edad, el curso académico y la titularidad de
la universidad. Se han descrito diferencias en las preferencias o en la relacion
con determinados colectivos segn género, asi como efectos especificos en los
cursos iniciales, donde el ApS tiende a incrementar la motivacién, la auto-
eficacia y el sentido de proposito del estudiantado (Sanchez-Serrano et al.,
2025). Asimismo, se observa una mayor institucionalizacién en algunas uni-
versidades privadas con identidad jesuita, mientras que en el Ambito publi-
co la implantacién crece de forma sostenida, aunque sin caracter obligatorio
(Ruiz-Montero et al., 2022; Solomon y Tan, 2021; Lacalle y Pujol, 2019). Por
ejemplo, en el caso espafiol, se cuenta con las experiencias de la Universitat
Rovira i Virgili donde se refleja un incremento constante en el nimero de asig-
naturas y en el estudiantado participante, lo que pone de manifiesto una ten-
dencia de fondo hacia la integracién progresiva del ApS en la oferta docente,
aunque con ritmos de expansion desiguales (URV, 2023).

A efectos practicos, recientes estudios organizan la contribucién del ApS
en tres dimensiones interrelacionadas (Formativa, Aprendizaje y Servicio)
que permiten delimitar con mas precision los mecanismos por los que se
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produce el valor educativo y social, sin perder de vista su caracter sistémi-
co (Ledn-Carrascosa et al., 2020; Sanchez-Serrano et al., 2025). Entre sus
elementos claves, se establece la dimension Formativa, centrada en la con-
solidacion del conocimiento académico, la adquisicién de competencias pro-
fesionales, la autoformacién para aprender en nuevos contextos y, de modo
destacado, la construccion de la identidad profesional y el fortalecimiento
del compromiso civico (Duque, 2018; Ibarrola y Artuch, 2016; Gil-Gémez
et al., 2016). La dimensién de Aprendizaje pone el foco en la generacion
de aprendizajes significativos y transferibles mediante la integracion teo-
rico-practica, la reflexion sistematica y la evaluacién participativa (diarios,
auto/coevaluacion, riabricas o cuestionarios ad hoc), que anclan la compren-
sién conceptual en experiencias con consecuencias sociales (Chiva-Bartoll
et al., 2020; Resch y Schrittesser, 2023; Mayor-Paredes y Rodriguez, 2015;
Suarez-Lantarén, 2023). La dimension de Servicio se refiere a la pertinen-
cia y al impacto del proyecto en la comunidad, mejorando la iniciativa, la
toma de decisiones, la organizacion y la planificacion, a la vez que afianza el
pensamiento critico y la participacion en la evaluacion, bajo un principio de
reciprocidad: el aprendizaje del alumnado y el valor para la entidad (Blanch
et al., 2020; Garcia-Rico et al., 2023; Soneira, 2019; Ruiz-Corbella y Gar-
cia-Gutiérrez, 2020).

Ante esta realidad, el ApS aparece como una estrategia pedagogica y ética
alineada con la razén de ser de la Educacién Social, permitiendo aprender
haciendo y servir transformando, articula el curriculo con problemas publi-
cos, activa competencias transversales y profesionales y, sobre todo, sitaa al
estudiantado en escenarios donde la identidad profesional se forja en dialogo
con otros y frente a dilemas reales. Por ello, el presente estudio tiene como
objetivo analizar la contribucién de la metodologia de Aprendizaje-Servicio
(ApS) en el desarrollo profesional de los estudiantes de Educacion Social, a
través de los ejes formativo, de aprendizaje y de servicio, identificando facto-
res asociados a su implementacion y las condiciones que favorecen o limitan
su aplicacion en el ambito universitario.

2. METODOLOGIA
La investigacion se ha estructurado siguiendo el enfoque de revisiéon docu-

mental cualitativa (Grant y Booth, 2009), centrada en experiencias de Apren-
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dizaje-Servicio (ApS) en el &mbito de la Educacién Social. En un primer mo-
mento se llevo a cabo una bisqueda sistematica de articulos publicados en el
periodo 2020-2025 en bases de datos académicos de referencia, priorizando
la busqueda con Dialnet y contrastandola con otras bases de datos (SciELO,
Redalyc, Google Académico). Dado que la titulacién universitaria de Educa-
cion Social no estd muy extendida en diferentes paises, se decidi6 priorizar
la btsqueda en el contexto espafiol, especialmente en revistas de produccion
cientifica hispana. No obstante, también se exploraron bases de datos interna-
cionales (Scopus y otras), sin obtener un volumen significativo de resultados
vinculados directamente con el objeto de estudio (ninguno relacionado con
los estudios de Educacion Social).

Los tépicos combinados en los que se ha centrado la bisqueda han sido los
siguientes: «Aprendizaje-Servicio» AND «Universidad» AND «Educacién
Social» AND «Experiencia». De igual modo, se explor6 otros t6picos con el
fin de intentar controlar cualquier documentacion cientifica diferente en los
procesos de busqueda, siendo descartados de la combinacién principal por no
proporcionar informacioén relevante en el reporte de documentos («Desarro-
llo Profesional» AND «Estudio de caso»).

Como criterios de inclusion se consideraron: (a) estudios empiricos o des-
cripciones sistematicas de experiencias de ApS en titulaciones de Educaciéon
Social; (b) textos completos; (c) area de psicologia y educacion; (d) rango de
2020-2025; (e) publicaciones revisadas por pares o sometidas a procesos de
evaluacién internos; y (f) disponibilidad en castellano e inglés.

Tras la eliminacion de duplicados y el cribado inicial de titulos, resimenes y
palabras clave, se seleccionaron finalmente 8 articulos que cumplian los cri-
terios establecidos. Estos fueron analizados de manera exhaustiva mediante
lectura completa y registro en una matriz de extraccion disefiada ad hoc.

En relacion con la calidad metodolégica de los articulos seleccionados, se utili-
z6 como sistema de evaluacion critica la herramienta MMAT (Mixed Methods
Appraisal Tool) propuesta por Pluye et al. (2011), dado que permite valorar
investigaciones basadas en diferentes disefios metodoldgicos, tanto cualitati-
vos como cuantitativos o mixtos. Esta eleccion resulté pertinente para nues-
tro estudio, ya que los ocho articulos analizados presentan enfoques diversos
(estudios de caso, experiencias descriptivas y disefios mixtos), vinculados a la
metodologia cualitativa y algunos a la mixta.
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Las métricas de puntuacion de MMAT se establecen en cinco niveles: no clasi-
ficado (o; falta de calidad), 25%, 50%, 75% y 100%, indicando este Gltimo una
mayor calidad metodoldgica del estudio. De este modo, el uso de MMAT nos
permitio realizar una revision integradora y completa, siguiendo las recomen-
daciones de Coyne et al. (2018), y garantizar la trazabilidad de las decisiones
de inclusion y exclusion de documentos.

Una vez completada la fase de seleccion, se procedio al analisis tematico, con
un procedimiento de dos ciclos de codificacién: en el primero se aplic6 una co-
dificaci6n deductiva a partir de las tres dimensiones clave del ApS (formativo,
aprendizaje y servicio) (Le6n-Carrascosa et al., 2020); en el segundo se refi-
naron y ampliaron las categorias de manera inductiva para recoger matices
emergentes en cada articulo.

Los datos fueron sintetizados en fichas individuales y en una tabla compa-
rativa, lo que permiti6 identificar patrones comunes y especificidades en la
implementacion del ApS en Educacién Social. De esta forma, se logré generar
una vision integrada sobre los efectos formativos, de aprendizaje y de servicio,
asi como sobre las condiciones de éxito y los desafios reportados en las expe-
riencias analizadas.

3. RESULTADOS

En un primer momento se identificaron un total de 131 documentos presentes
en la base de datos Dialnet y contrastadas con otras bases de datos consulta-
das (Dialnet, SciELO, Redalyc, Google Académico y Scopus). Tras eliminar
las duplicidades, se procedi6 a la revision del titulo, resumen y palabras clave,
lo que permiti6 descartar aquellos que no cumplian los criterios de inclusion
establecidos.

Posteriormente, los articulos preseleccionados fueron analizados a texto com-
pleto para confirmar su elegibilidad. En esta fase se excluyeron los que: (1) no
abordaban el Aprendizaje-Servicio como metodologia central, (2) no estaban
vinculados a titulaciones de Educacion Social, (3) correspondian a practicas
de voluntariado sin componente curricular, o (4) carecian de suficiente detalle
metodologico.
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Finalmente, se seleccionaron ocho articulos que cumplian con todos los re-
quisitos y que constituyen el corpus de analisis documental cualitativo desa-
rrollado en este estudio (ver tabla 1), los cuales se describen a continuacion.

Los articulos incluidos en la revision se sittian integramente en el contexto
espanol, lo que se explica por la especificidad de la titulaciéon de Educacién So-
cial, reconocida en Espafia y con menor desarrollo en otros paises. El periodo
de publicacion abarca de 2020 a 2025, 1o que evidencia un interés notable por
el ApS como estrategia formativa en el campo de la educacion social.

En cuanto al diseno metodolégico, predominan los estudios cualitativos y
descriptivos, sustentados en observacion participante, entrevistas, diarios de
campo, cuestionarios y analisis de documentos (A2, A3, A4, A5, A7). Tres arti-
culos presentan enfoques mixtos, combinando técnicas cualitativas con cues-
tionarios estructurados y analisis estadisticos (A1, A6, A8), lo que permitié
triangular la informacién y fortalecer la validez de los resultados.

La duraciéon de las experiencias varia desde microproyectos de corta duracion
(1 a 3 dias) (A7), hasta intervenciones de un semestre o curso completo (A1, A2,
A4, A5, A6, A8). También se documenta una experiencia de un cuatrimestre en
comunidad rural (A3), destacando la diversidad de temporalidades y formatos.

En relacion con los participantes, la mayoria de los proyectos involucran gru-
pos de entre 25 y 60 estudiantes universitarios, junto con profesorado, téc-
nicos municipales y entidades sociales. Destacan experiencias que incluyen
ademas a comunidades rurales (A3), personas mayores en procesos interge-
neracionales (A2, A4), colectivos juveniles en entornos digitales (A5) y entida-
des del Tercer Sector (A6, A8).

Metodologicamente, los estudios se caracterizan por la combinacién de ins-
trumentos de evaluacién y reflexion (cuestionarios ad hoc en A1y A8; DAFO/
CAME en A6; informes reflexivos en A7), asi como por la devoluciéon de resul-
tados a la comunidad (A3, A6). Estas estrategias refuerzan tanto la dimension
formativa como la pertinencia social de los proyectos.

En conjunto, los articulos analizados ponen de manifiesto una convergencia
en el uso del ApS como metodologia de aprendizaje experiencial y socialmente
comprometida, con impacto tanto en el desarrollo profesional del alumnado
como en la mejora de los contextos comunitarios en los que se insertan.
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Tabla 1
Resumen de los estudios incluidos

Referencia del articulo

ID N
Lugar Amgzra;zra/ Duracion Participantes Metodologia Descripcion breve
Mayor, D. (2020). Aprendizaje-Servicio como estrategia metodoldgica para impulsar procesos de
educacion expandida. Multidisciplinary Journal of Educational Research, 10 (1), 47-74.
http://dx.doi.org/10.447/remie.2020.4562
25 estudiantes Proyectos de
Al Direccion universitarios. Estudio de caso ApS en barrio
Barrio y gestion 18 de mixto, exploratorio vulnerable,
desfavorecido | pedagdégica de secundaria. (observacion, articulando
. o 3 meses. o ' -
de Almeria organizaciones 235 de primaria, entrevistas, universidad,
(Espania). socioeducativa profesorado. | cuestionario, analisis escuelas 'y
(3° curso). 16 profesionales documental). profesionales
externos. externos.
Tipula Quispe, N. (2023). Reduciendo la brecha digital desde la universidad: una experiencia de
Aprendizaje-Servicio con personas mayores. Sapiens EduTech International Journal, 1 (1), e 11002.
https://revistasapiensec.com/index.php/sapiens_edu_tech/article/view/248
A2 - - 30 estudiantes Estudiantes
Espania, Formacion A o R
I L de 1° personas Disefio e universitarios
colaboracion inicial en . o
o 9 mayores implementacién de | forman a personas
universidad- educacion 1 semestre. X . »
. usuarias talleres TIC; reflexion mayores en
centros social . :
" N de centros y coevaluacion. competencias
municipales. (1° curso). o o
municipales. digitales.
Garcia Romero, D., Garcia Alvarez J., y Prado Rodriguez, A. (2024). Analisis del curriculum oculto
sobre el medio rural en libros de texto. Estudio mediante aprendizaje-servicio en Educacién Social.
Foro de Educacion, 22 (2), 180-199. https://doi.org/10.14201/fde.22210
A3 Galicia . Obsgryamon Explora
- - 25 estudiantes participante, estereotipos
(Espafia), Educacion o . s
) . de 1°, entrevistas, andlisis | urbanos sobre lo
comunidad social 4 meses. . )
o comunidad rural de curriculum rural y devuelve
rural y (1° curso). . ) ) )
: y cooperativa. oculto, devolucién evidencias a la
cooperativa. o )
comunitaria. comunidad.
Arribas-Cubero, H., Frutos-de Miguel, J., y Gonzalez-Gonzéalez, X. M. (2021). Aprendizaje-Servicio
en experiencias intergeneracionales: un estudio de caso en la formacién de Educacién Social.
Estudios pedagdgicos (Valdivia), 47 (4), 245-269.
https://dx.doi.org/10.4067/S0718-07052021000400245
A4 . Estudiantes Desarrollo
Espafia, de 2° curso Encuentros de proyectos
colaboracion Politicas - ' intergeneracionales, | intergeneracionales
R . 1curso -3 técnicos . . :
universidad- sociales - reflexion guiada, con impacto en
o encuentros. | municipales, I o ;
centros de (2° curso). orsonas cuestionarios y cohesion social
mayores. P entrevistas. y aprendizaje
mayores.

reflexivo.
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Sotelino-Losada, A., y Brea Castro, M. (2021). Aprendizaje-Servicio Virtual y Pedagogia Social.
El proyecto ProAccion Social. Edutec: Revista Electronica de Tecnologia Educativa, (78), 38-53.
https://doi.org/10.21556/edutec.2021.78.2251
AS 40 estudiantes Creacion de Accion de
. . o a sensibilizacién
Espafia, Pedagogia de 1° técnicos canal Instagram, -
- 4 L C digital sobre
entorno digital Social 1 semestre. | municipales, publicaciones . .
! ; N : riesgos sociales
y juvenil. (1° curso). comunidad semanales, i ;
) . . con jovenes via
juvenil online. coevaluacion.
Instagram.
Solis Galan, M. G., y Lopez Andrada, C. (2021). El Aprendizaje-Servicio como estrategia didactica
para la profesionalizacion, la sostenibilidad y la transformacion social. una experiencia en el grado
de Educacion Social. (2020). Campo Abierto, 40 (1), 73-86.
https://revista-campoabierto.unex.es/index.php/campoabierto/article/view/3699
A6 Estudiantes de Estudiantes
. Gestion de 3°, profesorado, DAFO/CAME, asesoran a
Espania, . : - .
. Organizaciones entidades Plan Estratégico, entidades del
entidades del . . 1 semestre. I o
Socioeducativas Tercer Sector de devolucion a TSAS disefiando
Tercer Sector. o - . . -
(3°curso). Accion Social entidades. planes estratégicos
(TSAS). participativos.
Fernandez-Prados, J. S., Lozano-Diaz, A., y Cuenca-Piqueras, C. (2020). Aprendizaje-servicio en
Educacioén Social: Experiencias de microproyectos en la asignatura de Politicas Sociales y Estado
de Bienestar. En D. Mayor Paredes, M. Fernandez Torres, y M. P. Andrés Romero (Coords.), Teoria
y practica del aprendizaje-servicio en la universidad (pp. 101-116). Dykinson.
A7 ) ) )
Politicas . 60 estudiantes o . - Microproyectos
. : Micro- o Disefio y ejecucion -
Universidad sociales y de 1°, ONGs . répidos de
. proyectos de microproyectos . o
de Almeria estado de locales, o intervencion
- ! det1ad ) breves; informes . .
(Espafia). bienestar ] colectivos ) socioeducativa con
o dias. reflexivos.
(1° curso). vulnerables. ONGs locales.
Herrera-Pastor, D., Alcala del Olmo Fernandez, M. J., Santos Villalba, M. J., y
Giménez-Gualdo, A. M. (2024). Intervencién socioeducativa como eje de coordinacion
interdisciplinar en el Grado Educacién Social. Analisis de una experiencia ApS (Aprendizaje
Servicio). En M. Gonzélez, Y. M. Ramirez, y C. Lorenzo, Educacion y conocimiento como ejes del
pensamiento critico. Experiencias innovadoras y significativas (pp. 209-221). Octaedro.
A8
o Proyecto 60 (49 Cuestionario ad hoc, Proyecto tran.sversal
Universidad evaluaron), P ; que coordina 4
. transversal en anélisis de contenido .
de Mélaga . 1 semestre. 4 docentes, o asignaturas con
~ 4 asignaturas . y estadisticos, ! ;
(Espafia). 5 entidades del . entidades sociales
(2° curso). informes grupales.
tercer sector. reales.

En relaciéon con la calidad metodolégica, la aplicacion del MMAT permitié
observar que la mayoria de los articulos presentan una calidad media-alta,
con puntuaciones entre el 75% y el 100%. Los estudios mejor valorados (A2,
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A4, A6 y A8) destacan por la coherencia entre objetivos, disefio y evaluacion,
asi como por el uso de técnicas variadas y triangulacion de datos (ver tabla 2).

Otros trabajos (A1, A3, A5) alcanzan el 75%, mostrando fortalezas en la des-
cripcidn de la experiencia y la pertinencia del ApS, pero con limitaciones en la
evaluacion de resultados o en la explicitacion de criterios de rigor. El articulo
A7 presenta una puntuaciéon mas baja (50%) debido a que, pese a ser innova-
dor en la aplicaciéon de microproyectos, ofrece menos detalle metodoldgico y
menor consistencia en la evaluaciéon del impacto.

En conjunto, la calidad metodolobgica de los articulos analizados puede con-
siderarse satisfactoria, avalando su inclusion en la revisiéon y permitiendo ex-
traer conclusiones sélidas sobre el impacto del ApS en la formaciéon en Edu-
cacioén Social.

Tabla 2
Evaluacioén critica de la calidad mediante MMAT
Calidad de criterios: investigaciones cualitativas y mixta
ID Q1 Q2 Q3 Q4 Q5 Puntuacién general
Al Si Si Si No Si *** (75%)
A2 Si Si Si Si Si *xk (100%)
A3 Si Si Si Si No % (75%)
A4 Si Si Si Si Si *xk (100%)
A5 Si Si Si No Si *** (75%)
A6 Si Si Si Si Si **% (100%)
A7 Si Si No Si No ** (50%)
A8 Si Si Si Si Si *xk (100%)

Nota. Basado en Willis et al. (2019).

A continuacion, se han identificado un conjunto de categorias analiticas vin-
culadas a las tres dimensiones centrales del ApS: formativa, aprendizaje y
servicio. No obstante, durante el desarrollo del anélisis emergi6 con fuerza
una cuarta dimensioén, la de implementacion, cuya relevancia en la aplicacion
practica de la metodologia justificd su incorporacion como eje especifico. En
total, se extrajeron inicialmente 32 categorias distribuidas en los diferentes
ejes. Tras un proceso de depuracion, que incluy6 la eliminacion de duplicida-
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des y la fusion de categorias similares, la lista final quedé conformada por 21
categorias. Estas se presentan de forma agrupada en la tabla 3, diferenciando
cada eje y ofreciendo una breve definicion orientativa de su alcance.

Tabla 3
Categorias finales del analisis temdatico por dimensiones
Dimensioén Categoria Breve definicion / alcance
Desarrollo del rol de educador/a social,
Identidad profesional conciencia del compromiso ético y
pertenencia al colectivo.
Formativa - Comunicacion, trabajo en equipo,
Habilidades blandas PR J d p
empatia, liderazgo, autorregulacion.
. o Implicacién en procesos comunitarios y
Compromiso civico - . .
ciudadania activa.
TR Integracion de teoria y practica en
Aprendizaje significativo 9 yp
contextos reales.
Uso de diarios, tutorias y sesiones de
Aprendizaje Metacognicion y reflexién informacion para autorregulacion del
aprendizaje.
L . Instrumentos (cuestionarios, rabricas,
Evaluacion de aprendizajes . ) .
coevaluacion) que evidencian logros.
Ajuste a necesidades reales detectadas
Pertinencia del servicio en la comunidad (diagnésticos
participativos, demandas explicitas).
- . Resultados percibidos en colectivos
Servicio Impacto en la comunidad - .
(mayores, jovenes, rurales, entidades).
Beneficios compartidos entre
Reciprocidad estudiantes y comunidades
participantes.
C Estructura de fases, créditos, duracién
Disefio did4ctico ; .
y obligatoriedad del ApS.
Tipos de agentes participantes:
Actores implicados profesorado, alumnado, entidades
sociales, usuarios.
i Dificultades de coordinacién,
Implementacion Barreras . o 2
limitaciones logisticas o de evaluacion.
Condiciones que potencian el
Facilitadores éxito (alianzas, apoyo institucional,
compromiso estudiantil).
o~ Estrategias replicables de coordinacion
Buenas précticas ”
y evaluacion.
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Una vez delimitadas las categorias, se procede a describir en detalle cada una
de las dimensiones. En primer lugar, se aborda la dimension formativa, se-
guida de los hallazgos en torno al aprendizaje y el servicio. Finalmente, se in-
corpora la dimensién de implementacion, que recoge aspectos organizativos,
actores, barreras y buenas practicas que condicionan la efectividad del ApS.

Dimension formativa

Los articulos analizados coinciden en sefialar que el ApS contribuye de ma-
nera decisiva a la construccion de la identidad profesional del educador/a
social, al situar al alumnado en escenarios de practica real donde emergen
dilemas éticos y responsabilidades vinculadas a la profesion. Asi, en A1 se ob-
serva como el trabajo en un barrio desfavorecido permitio a los estudiantes
«reconocerse como futuros agentes socioeducativos comprometidos con la
transformacion comunitaria». De forma similar, en A3 la reflexién en torno al
curriculum oculto rural visibiliz6 estereotipos urbanos y gener6 en el alumna-
do una autopercepcion critica sobre su papel como profesionales sensibles a
las desigualdades territoriales.

Otro eje destacado es el desarrollo de habilidades blandas, como la comuni-
cacion, la empatia y el trabajo en equipo. En A4, los encuentros intergenera-
cionales fomentaron la capacidad de escucha y la empatia hacia las personas
mayores, mientras que en As, al trabajar con jovenes en entornos digitales,
los estudiantes ejercitaron competencias de liderazgo y creatividad en la cons-
truccion de mensajes socioeducativos.

Finalmente, los proyectos también refuerzan el compromiso civico del alum-
nado, entendido como una ciudadania activa orientada a la justicia social. En
A2, los talleres TIC con personas mayores fueron valorados por los estudian-
tes como una forma de «romper barreras digitales y aportar a la equidad gene-
racional», lo que ampli6 su sentido de responsabilidad ciudadana.

Dimensioén de aprendizaje

En relacion con el aprendizaje, los articulos destacan la capacidad del ApS
para generar procesos de aprendizaje significativo, al vincular teoria y practi-
ca en contextos reales. En A6, por ejemplo, el desarrollo de planes estratégicos
para entidades del tercer sector permiti6 a los estudiantes aplicar contenidos
de gestidn organizativa en situaciones auténticas, favoreciendo la transferen-
cia de conocimientos. De igual modo, en A8 la coordinacién interdisciplinar

Educacion y Futuro, 54 (2026), 91-111
102



Victor Leén-Carrascosa

de cuatro asignaturas impulsé una visiéon integradora del aprendizaje, mos-
trando como las competencias adquiridas se fortalecen cuando se abordan
problemas complejos en colaboracién con entidades sociales.

La reflexiéon y la metacognicién aparecen como estrategias clave para forta-
lecer el aprendizaje. En A7, los informes reflexivos elaborados tras los micro-
proyectos breves se convierten en herramientas de autoconciencia que ayu-
dan a los estudiantes a identificar logros y areas de mejora. Por su parte, A4
resalta la importancia de las tutorias y debates guiados, que promovieron la
capacidad de los estudiantes para cuestionar sus propias creencias y practicas
profesionales.

En cuanto a la evaluacién de aprendizajes, los estudios muestran diversidad
de instrumentos. En A1 y A8 se emplearon cuestionarios ad hoc para recoger
percepciones del alumnado sobre su desarrollo competencial, mientras que en
A5 y A7 se aplicaron dinamicas de coevaluacién y autoevaluacion, generando
procesos de retroalimentaciéon compartida.

Dimension de servicio

La dimension de servicio pone de relieve como las experiencias de ApS se arti-
culan con necesidades reales de la comunidad, ofreciendo respuestas socioe-
ducativas contextualizadas. En A2, los talleres de alfabetizacién digital con
personas mayores atendieron directamente la brecha tecnologica, generando
un beneficio tangible para los usuarios y un aprendizaje experiencial para los
estudiantes. Asimismo, en A3, el trabajo con la comunidad rural y la coope-
rativa implicada permitié confrontar estereotipos urbanos sobre lo rural, con
una devolucion de resultados que fortaleci6 el vinculo con la comunidad.

El impacto en la comunidad se hace explicito en varios estudios. En A4, los
proyectos intergeneracionales fueron valorados por los participantes mayores
como espacios de cohesion y aprendizaje mutuo, mientras que en As, la crea-
ciéon de un canal digital con jovenes contribuyé a sensibilizar sobre riesgos
sociales mediante un lenguaje cercano y adaptado a la cultura digital. A6 y A8
muestran como las entidades del tercer sector se beneficiaron de planes estra-
tégicos y propuestas de mejora elaboradas por los estudiantes, lo que tuvo un
efecto positivo en la sostenibilidad de las organizaciones participantes.

La reciprocidad constituye un rasgo transversal, reconociendo el valor del
intercambio por todos los agentes implicados (estudiantes, profesionales,
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comunidades...). Por ejemplo, en A7, las ONG locales destacaron la utilidad de
los microproyectos de intervencién rapida, mientras que el alumnado resalt6
la oportunidad de poner en practica competencias en escenarios de urgencia
social.

Dimensién de implementacioén

La implementacién de los proyectos de ApS en Educacién Social revela una
gran heterogeneidad en cuanto a condiciones, fases y recursos disponibles.
En varios articulos (A1, A6, A8) se observa un disefio diddactico completo, es-
tructurado en fases de preparacion, desarrollo, reflexiéon y evaluacion, lo que
permite articular de manera coherente los aprendizajes con el servicio. Estos
casos muestran que la planificaciéon anticipada y la delimitacion clara de eta-
pas son factores determinantes para el éxito del ApS.

No obstante, no todas las experiencias priorizan con la misma intensidad cada
fase. Por ejemplo, en los microproyectos de corta duracion (A7), las fases de
diagnoéstico inicial y de devolucién de resultados a la comunidad tienden a
quedar en un segundo plano, debido a las limitaciones temporales. Ademas,
en iniciativas digitales (A5), aunque se enfatiza la fase de ejecucion y difusion
en redes, se reconoce que la fase de evaluacion queda menos sistematizada,
con escasa retroalimentacion desde las entidades colaboradoras.

Los actores implicados resultan determinantes en la viabilidad de los pro-
yectos. Todos los articulos subrayan el rol activo del alumnado universitario
como motor del ApS, pero también se destacan otros perfiles: en A4, la impli-
cacion de técnicos municipales facilito la logistica de los encuentros interge-
neracionales; en A3, las comunidades rurales y cooperativas locales actuaron
como co-disefniadoras de la intervencion; y en A8, la coordinacion entre varios
docentes universitarios asegur6 la cohesion interdisciplinar del proyecto. En
este sentido, la diversidad de actores aporta riqueza, pero también aumenta la
complejidad de gestién.

En relacién con las barreras, los articulos sefialan limitaciones recurren-
tes: la falta de tiempo derivada de calendarios académicos rigidos (A7), la
dificultad de coordinar miltiples actores con agendas distintas (A4, AS8),
la escasez de recursos materiales en iniciativas innovadoras como las digi-
tales (A5), y la sostenibilidad limitada de los proyectos una vez finalizado el
semestre (A2, A4). Estas barreras no invalidan la experiencia, pero condicio-
nan su alcance y continuidad.
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Frente a ello, se documentan buenas practicas que refuerzan la implementa-
cion. Entre ellas destacan: la devolucion sistematica de resultados a la comu-
nidad (A3, A6), la incorporacién de instrumentos de evaluacién participativa
como la coevaluacibén y la autoevaluacion (A7, A8), v el uso de formatos di-
gitales para ampliar el impacto del servicio (A5). De igual modo, se destacan
diversos facilitadores recurrentes, destacando la existencia de convenios con
entidades sociales (A2, A3, A6), la coordinacién entre equipos docentes (A8)
y la motivacién del alumnado.

Estas practicas muestran el potencial de replicabilidad de ciertos elementos
organizativos, que podrian convertirse en estandares de calidad para el disefio
de proyectos de ApS en Educacioén Social. De igual modo, aquellos otros facto-
res a revisar en futuras implementaciones.

4. CoNCLUSION

Los resultados obtenidos han permitido alcanzar el objetivo planteado y
confirmar la pertinencia del Aprendizaje-Servicio (ApS) como metodologia
de alto valor en el desarrollo profesional del grado de Educacién Social. La
revision de los ocho articulos seleccionados muestra que, pese a la diversi-
dad de contextos y modalidades, el ApS se configura como una estrategia
que contribuye a integrar la formacién académica con la practica profesional
y el compromiso social, de forma coherente con el marco de tres dimensio-
nes centrales, formativa (fin), aprendizaje (medio) y servicio (compromiso),
propuesto en la literatura (Le6n-Carrascosa et al., 2020), y afiade, a partir de
la evidencia empirica de esta revision, una cuarta dimension decisiva corres-
pondiente a la implementacién. A continuacion, se resaltan las siguientes
conclusiones.

Desde una perspectiva formativa, los estudios revisados evidencian que el ApS
favorece la construccion de la identidad profesional del educador/a social,
planteando a sus participantes dilemas éticos y responsbailidades vinculadas
a escenarios reales. Las experiencias permiten mostrar como la prictica en
comunidades desfavorecidas o rurales estimula una autopercepcion critica,
reforzando competencias interpersonales como la empatia, la comunicaciéon
y el trabajo en equipo (Puig, 2022). Estos resultados coinciden con Duque
(2018), quien subraya que el ApS incrementa el sentido de responsabilidad
social y ética en el alumnado universitario.
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Respecto al aprendizaje, los articulos analizados confirman que el ApS posi-
bilita procesos de aprendizaje significativo y transferible, al articular teoria y
practica en contextos auténticos. La reflexiéon y la metacognicién se consoli-
dan como herramientas clave para asegurar aprendizajes profundos y dura-
deros. Asimismo, la diversidad de instrumentos evaluativos (cuestionarios ad
hoc, informes reflexivos, dinamicas de coevaluacion) refuerza la adquisicion
de competencias tanto técnicas como transversales, coincidiendo con lo ob-
servado en estudios de Lough y Toms (2018) y Belando-Montoro et al. (2022).

En cuanto al servicio, los resultados muestran que las experiencias se disenan
en torno a necesidades reales de las comunidades, lo que otorga pertinencia
y legitimidad a la metodologia. Entre los estudios analizados, demuestran
el valor del impacto bidireccional, donde las comunidades reciben apoyos
ajustados a sus demandas y el alumnado refuerza su formaciéon practica y
su compromiso civico. Estos hallazgos coinciden con lo planteado por Chi-
va-Bartoll et al. (2020), quienes sefalan que el ApS conecta el aprendizaje
universitario con los retos sociales actuales, favoreciendo la justicia social y
la cohesién comunitaria.

De manera emergente, se recopila algunos indicadores presentes en la imple-
mentacién del ApS, centrados en comprender la eficacia del ApS. Los articulos
muestran que la planificacién estructurada en fases de preparacion, desarro-
llo, reflexion y evaluacion constituye un factor determinante para el éxito. Sin
embargo, no todas las experiencias priorizan con igual intensidad las etapas
de diagnostico, sostenibilidad y la recopilacion de resultados, lo que limita
la permanencia del impacto comunitario. Entre los facilitadores mas desta-
cados figuran la coordinacién docente, los convenios con entidades sociales
y la motivacién del alumnado; en contraste, las barreras recurrentes se rela-
cionan con la falta de tiempo, la dificultad de coordinacién interinstitucional
y la escasez de recursos. Tal y como sehalan Rodriguez-Izquierdo (2020), es
importante establecer condiciones organizativas so6lidas en el desarrollo del
ApS con el objetivo de maximizar sus beneficios, lo que conlleva aprender de
la experiencia previa.

En conjunto, los hallazgos permiten afirmar que el ApS constituye una me-
todologia integral para la Educacion Social, ya que potencia aprendizajes
formativos, consolida competencias profesionales, fortalece el compromiso
ciudadano y aporta respuestas significativas a necesidades comunitarias. No
obstante, se identifican limitaciones asociadas a la escasa sistematizacién de
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las fases de diagnostico y evaluacion, asi como a la sostenibilidad de las expe-
riencias mas alla del calendario académico.

De cara al futuro, resulta necesario avanzar en la consolidacién de estandares
de calidad en la implementacién del ApS, promoviendo practicas como la de-
volucioén sistematica de resultados a la comunidad, la evaluacion participativa
y la articulacién coherente de las fases de diagnostico, ejecucion y sostenibili-
dad. Asimismo, se recomienda profundizar en estudios longitudinales y com-
parativos que analicen el impacto del ApS no solo en la formacion inicial, sino
también en la inserci6n laboral y en la trayectoria profesional del educador
social. Igualmente, la incorporacion de investigaciones que incluyan la parti-
cipacion de otros perfiles profesionales permitiria establecer comparaciones
atiles, identificando sinergias y diferencias que enriquezcan la practica y favo-
rezcan la retroalimentacion interdisciplinar.

En sintesis, el ApS se confirma como una metodologia de alto valor pedago6-
gico y social en el ambito universitario en general, y en el grado de Educacion
social en particular, capaz de articular la formacion académica con la transfor-
macién comunitaria y de proyectar al estudiantado hacia una ciudadania acti-
va, critica y comprometida con la justicia social. De este modo, se contribuye
a la formaci6on de profesionales con identidad ética y competencias transferi-
bles, que aprenden haciendo y sirven transformando. Para que esta prome-
sa se materialice plenamente, las instituciones deben acompaiar el impulso
pedagogico con condiciones de implementacion solidas y evaluaciones rigu-
rosas. Como recuerda la tradiciéon del ApS (Puig, 2022), no hay aprendizaje
profundo sin vinculo con lo real, ni servicio significativo sin reflexion critica;
el reto ahora consiste en garantizar que el ApS sea una practica sistematica,
sostenible y evaluable dentro de la Educacion Superior.
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Resumen

La realizacion del presente estudio se concibe como una reflexion en torno al
papel fundamental que realizan los educadores sociales desde la intervencion
socioeducativa con las personas mayores. Se han revisado los conceptos de en-
vejecimiento activo y envejecimiento saludable, para determinar competencias
de este profesional y su contribucién a la mejora en la calidad de vida durante
la vejez. Se han analizado dos propuestas, los proyectos intergeneracionales y
el aprendizaje a lo largo de la vida, para reducir el edadismo, la soledad fisica
y la soledad no deseada y potenciar las relaciones sociales de los mayores.
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Abstract

This study is conceived as a reflective examination of the central role played
by social educators in socio-educational interventions with older adults. The
concepts of active ageing and healthy ageing are reviewed in order to identify
key professional competencies and to assess the contribution of social educa-
tors to improving quality of life in later stages of life. Particular attention is
given to two intervention strategies: intergenerational projects and lifelong
learning initiatives. Both approaches are analysed in relation to their potential
to reduce ageism, physical isolation and unwanted loneliness, while fostering
meaningful social relationships among older adults. The study underscores
the relevance of Social Education in promoting inclusive, relational and well-
being-oriented ageing processes.
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1. INTRODUCCION

El envejecimiento de la poblaciéon constituye un reto y una oportunidad para
los profesionales de la educacion social. Las competencias y funciones que ad-
quieren con su formacion socioeducativa, les capacitan para hacer frente a las
necesidades que las personas mayores demandan en pro de mejorar su calidad
de vida, de ahi, que su intervencion se base, sobre todo, en proporcionar estra-
tegias y recursos, asi como en generar oportunidades de inclusion e integracion
dentro de su entorno mas cercano, fomentando el desarrollo comunitario y po-
tenciando el aprendizaje permanente e intergeneracional, a través de diferentes
actuaciones de caracter social, ladico, cultural y educativo, respectivamente.

La Educacion Social, como disciplina de caracter socioeducativo, busca gene-
rar contextos de mejora, segin sefiala la Asociacion Estatal de Educacion So-
cial (2007) «para producir efectos educativos de cambio, desarrollo y promo-
cion en personas, grupos y comunidades» (p. 21). Por ello, Ruiz-Corbella et al.
(2015), indican que «debe saber desplegar y aportar aquello que realmente
desarrolla y beneficia a la sociedad en general, y a cada uno de sus ciudadanos
en particular» (p. 14). Su campo de actuacion, diverso y a la vez complejo, lo
convierte, como mencionan Fullana et al. (2011a), en un profesional poliva-
lente. Este profesional requiere adaptarse a los cambios e implica estar en
continua formacién para hacer frente a las demandas que se van generando
en la sociedad actual.

El envejecimiento de la poblacion es una realidad en la sociedad del siglo xxi.
El incremento exponencial de personas mayores como consecuencia directa
del aumento de la esperanza de vida en poblaciones desarrolladas, ha consti-
tuido desde inicios de siglo una constante y continua preocupacién por parte
de la comunidad cientifica, que busca a través de la investigacién mejorar las
condiciones de salud de las personas mayores, considerada desde una pers-
pectiva holistica. Analizar y mejorar los recursos socioeducativos, fomentar
las interacciones sociales junto con la prevenciéon de enfermedades a nivel
fisico, o la intervencion para reducir los sintomas, asi como la basqueda de
estrategias para potenciar las capacidades cognitivas e indagar sobre herra-
mientas que favorezcan el bienestar emocional de las personas, permite opti-
mizar la salud de forma integral. Esto incluye los tres elementos reconocidos
por la Organizacion Mundial de la Salud (OMS) que forman dicho concepto:
la salud fisica, mental y social.

Educacion y Futuro, 54 (2026), 113-129
114



M2 Lourdes Pérez Gonzalez

Para poder dar respuesta a las demandas y necesidades que requiere la po-
blaciéon de personas mayores desde la perspectiva de la salud definida por la
OMS, en el ano 2002, en el marco de la IT Asamblea Mundial del Envejeci-
miento, esta Organizacién internacional propone precisar otro concepto, el de
envejecimiento activo.

La OMS (2002) lo define como «el proceso de optimizacion de las oportunida-
des de salud, participacion y seguridad con el fin de mejorar la calidad de vida
a medida que las personas envejecen» (p. 79).

Con esta definicion se establecen las pautas para hacer factibles sociedades
cada vez més longevas, trasformando la visién de la poblacién sobre las per-
sonas mayores y fomentando politicas de desarrollo que favorezcan la salud
de todos los ciudadanos a nivel integral. Asi, los cuatro pilares basicos del en-
vejecimiento activo, segiin Lim6n Mendizabal (2018, 2021) y Urrutia Serrano
(2018) son participacion, salud, seguridad y aprendizaje permanente. Todos
ellos contribuyen a fomentar la reflexion, a la vez que promueven la basque-
da de diferentes acciones ya sean de caracter econémico, politico, sanitario,
social, educativo o cultural desde las que se priorice la plena inclusién de los
mayores dentro de la sociedad, haciendo viables estos cuatro elementos en
los que se sustenta un envejecimiento de calidad.

Sin embargo, el concepto de envejecimiento activo no es estatico, al contrario,
permanece en continua evolucion, es dindmico con el objeto de poder hacer
frente a las necesidades e intereses que presentan las personas mayores, que
van cambiando para adaptarse a una sociedad longeva, basada en el progreso
y desarrollo. La OMS, en su incesante preocupaciéon por potenciar la salud
de la poblacién, ha incluido el término envejecimiento activo, ampliando sus
propuestas y mejorando sus estrategias de intervencioén, dentro de Década
que ha denominado del Envejecimiento Saludable, que abarca desde 2020
hasta 2030 (OMS, 2019).

Esta década de envejecimiento saludable busca generar sociedades mas inclu-
sivas, fomentando el bienestar de toda la poblacién a lo largo de todas las eta-
pas de la vida y lo hace como estrategia trasversal a todos los ODS (Domingo,
2024). Los objetivos de desarrollo sostenibles establecidos por las Naciones
Unidas para su cumplimentacién en la Agenda del afo 2030, buscan el desa-
rrollo y el progreso de las sociedades, mejorando las condiciones de vida de
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todas las personas, respetando y valorando los recursos naturales y ambienta-
les, favoreciendo la paz mundial y promoviendo la convivencia e inclusién de
todos los ciudadanos.

Para poder dar respuesta y hacer viable el compromiso internacional que
busca conseguir un envejecimiento mas saludable de la poblacién en general
y de las personas mayores en particular, se precisan actuaciones concretas,
objetivas e interrelacionadas a nivel de las distintas instituciones politicas,
tanto estatales como locales. Desde estas instituciones a su vez, se debe tra-
bajar en conexion con diferentes sectores de caracter publico, destacando
los servicios sociales, centros sanitarios y educativos, asi como sectores pri-
vados, senalando la labor que realiza, entre otros, el tercer sector social a
través de ONGs, Asociaciones o fundaciones, en beneficio de las personas
mayores.

A continuacién, se van a analizar dos realidades, el edadismo y la soledad
no deseada, que interfieren en el desarrollo las personas mayores y que le
impiden disfrutar de un envejecimiento saludable. Seguidamente, se mos-
traran las principales funciones que son competencia del educador social en
relacion con el envejecimiento de la poblacion y desde las que van a contri-
buir, junto con otros profesionales del &mbito de la gerontologia y geriatria
a potenciar la inclusiéon social y con ello, mejorar la calidad de vida de las
personas mayores.

2. FENOMENOS SOCIALES DE LAS SOCIEDADES LONGEVAS:
SU IMPACTO EN LAS PERSONAS MAYORES

2.1 El edadismo en las personas mayores

Tratar de forma peyorativa a las personas por su edad, recurriendo a estereo-
tipos, prejuicios o a cualquier tipo de discriminacién, forman parte de las tres
dimensiones del edadismo que reconoce la OMS en su Informe mundial sobre
el mismo, presentado en el afo 2021. Con este Informe se busca visibilizar
este fendmeno social, aportando la informacién precisa para saber como iden-
tificarlo «cuando la edad se utiliza para categorizar y dividir a las personas por
atributos que ocasionan dafio, desventaja o injusticia, y menoscaban la solida-
ridad intergeneracional» (p. 17), analizando los diferentes tipos y sefialando
los efectos negativos que tiene para las personas que lo sufren y por extension
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se va a encontrar reflejado en toda la poblacion. El objetivo que persigue es
poder llegar a eliminar este concepto del vocabulario, proponiendo para ello
una serie de medidas y aplicando diferentes estrategias, sobre todo de caracter
educativo que impliquen la accion de toda la sociedad.

Los estereotipos y los prejuicios proyectan una imagen distorsionada de las
personas que no corresponde con la realidad, una imagen casi siempre nega-
tiva y errénea, que predispone al rechazo y genera incomprension. La discri-
minacibén, a su vez, conlleva una forma de actuar de manera desigual en las
personas al no valorarlas ni tratarlas de forma individual en funcién de sus
intereses, capacidades o actitudes, sino por la pertenencia a un determinado
grupo de edad, haciendo insostenibles, mediante esta forma de pensar y ac-
tuar, conceptos como equidad, diversidad o inclusién.

Este trato vejatorio por pertenencia a un determinado grupo etario puede
darse en cualquier etapa de la vida, sin embargo, incide de forma significa-
tiva en las personas mayores por tratarse de un colectivo vulnerable, al que
la sociedad, en muchas ocasiones, no llega a comprender ni valorar. Esta si-
tuacion deriva en sentimientos y actuaciones de rechazo por el simple hecho
de ser mayor.

El edadismo, no es un concepto actual, fue definido por primera vez a finales
de la década de los afios sesenta del pasado siglo por el psiquiatra y geron-
tologo Robert N. Butler, pero es en la actualidad, en pleno siglo xx1, cuando
este tipo de discriminacién ha comenzado a reconocerse como un problema
mundial que puede llegar a tener importantes consecuencias negativas para la
salud (Barranquero y Ausin, 2019; Fernandez Ballesteros y Huici Casal, 2022;
OMS, 2021) para el bienestar personal y los derechos humanos de las perso-
nas (OMS, 2021).

Discriminar a las personas por cualquier motivo, condicién o circunstancia,
constituye un incumplimiento de la Constitucién Espafiola, como queda re-
cogido en su articulo 14 donde se declara la igualdad de todas las personas
ante la ley. Aunque en dicho articulo, no aparece indicada de forma explicita
la palabra discriminaciéon por la edad, ésta se encuentra reflejada y se puede
apreciar en el contenido de su lectura.

«Los espanoles son iguales ante la ley, sin que pueda prevalecer discrimina-
cion alguna por razén de nacimiento, raza, sexo, religion, opinion o cualquier
otra condicidn o circunstancia personal o social» (art. 14).
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El reconocimiento explicito a nivel legal sobre el edadismo llegara a partir
del Informe elaborado por la OMS en el afio 2021. Asi, aparece recogido en
la Ley 15/2022, de 12 de julio, ley integral para la igualdad de trato y la no
discriminacion.
Se reconoce el derecho de toda persona a la igualdad de trato y no dis-
criminacion con independencia de su nacionalidad, de si son menores
o mayores de edad o de si disfrutan o no de residencia legal. Nadie po-
dra ser discriminado por razén de nacimiento, origen racial o étnico,
sexo, religidon, conviccion u opinién, edad, discapacidad, orientacién o
identidad sexual, expresion de género, enfermedad o condicion de sa-
lud, estado serologico y/o predisposicion genética a sufrir patologias y
trastornos, lengua, situaciéon socioeconémica, o cualquier otra condicion
o circunstancia personal o social. (art. 2)

Con esta ley se rechaza el tratar de forma injusta a las personas por diversos
motivos, entre ellos, se contempla por razon de su edad. No se acepta ningin
tipo de discriminacién por incumplir derechos basicos de las personas que les
impiden desarrollarse de forma plena en la sociedad. Con este reconocimien-
to legal se estaria eliminando el edadismo a nivel institucional (OMS, 2020)
relativo a las politicas que redactan normativas que perjudican y discriminan
a algin grupo de poblacion por el hecho de tener una determinada edad o
pertenecer a una etapa evolutiva concreta.

La aplicacién de esta normativa para hacerse efectiva, debe completarse con
propuestas de caracter practico que permitan erradicar el edadismo tanto in-
terpersonal (OMS, 2020) es decir, el que lleva a cabo una persona o grupo de
personas sobre una determinada etapa vital, como el autoinfligido, que im-
plica un sentimiento de rechazo de la propia persona hacia si misma, siendo
consecuencia del rechazo interpersonal e institucional.

Estas actuaciones practicas deben estar coordinadas, realizadas desde una
perspectiva colaborativa en la que diferentes profesionales de distintos 4mbi-
tos, como sanitarios, sociales y educativos, principalmente, deben trabajar de
forma conjunta, aportando una vision holistica desde la que abordar el eda-
dismo y hacer frente comuin para prevenir este factor de riesgo que afecta de
forma negativa al envejecimiento saludable y activo, segtin exponen Fernan-
dez Ballesteros y Huici Casal (2022) de las personas mayores a nivel fisico,
psiquico y social.
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2.2 La soledad y el sentimiento de soledad en las personas
mayores

Otra realidad que se ha visto incrementada en los Gltimos afios es la soledad
fisica u objetiva; es decir, este tipo de soledad consiste en estar o pasar mucho
tiempo sin la compania de otras personas. Esta situacién se hace méas presente
durante la vejez, al comprobar que su circulo de familiares, amigos y coet4-
neos se va reduciendo, entre otros motivos, por la pérdida o fallecimiento de
los mismos. Las consecuencias de esta privacion social terminan afectando a
su forma de vida y de relacionarse con su entorno mas cercano, para reducir
estos momentos de soledad y transformarlos en experiencias positivas, se pre-
cisa la intervencion de estas personas en programas, talleres o cursos desde
los que se potencie el factor social.

En cuanto al sentimiento subjetivo de soledad no deseada, aunque no es ex-
clusivo de los mayores, ya que puede surgir en cualquier momento del ciclo
vital, aumenta también, de forma considerable durante la vejez por la presen-
cia de diversos factores de riesgo que predisponen a las personas mayores a
sufrirla. Este sentimiento se produce cuando surge, de acuerdo con Delgado
y Alonso (2019) una «discrepancia entre las relaciones sociales que tiene la
personay las que le gustaria tener» (p. 5), constituye, en definitiva, una llama-
da de atencion hacia la sociedad, debe preguntarse qué esta pasando, por qué
esta aumentando el nimero de personas mayores que piensan que su grupo
social es reducido, que las interacciones sociales son escasas y no responden a
sus necesidades ni expectativas personales.

El interés que ha mostrado la comunidad cientifica por analizar este senti-
miento de soledad y su impacto en las personas mayores ha aumentado de
forma considerable a partir del COVID-19 ya que esta pandemia, siguiendo el
estudio de Vazquez et al. (2021) «se ha identificado como un posible desen-
cadenante del aumento de soledad no deseada» (p. 472). en este grupo de po-
blaci6on. La soledad no deseada puede derivar en pensamientos negativos y si
no se actta a tiempo, desde la prevencion, generando a nivel local un amplio
elenco de redes sociales que permitan el encuentro y fomenten las interaccio-
nes sociales, creando posibles lazos de amistad y compaiiia, este sentimiento,
puede llegar a afectar tanto a la salud fisica como psiquica o mental (Delgado
y Alonso, 2019), repercutiendo en la percepcion del bienestar y la calidad de
vida (Fernandez Mingo, 2024).
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3. EL EDUCADOR SOCIAL DESDE LA INTERVENCION
SOCIOEDUCATIVA

El campo de actuacién del educador social con personas mayores, como se ha
indicado anteriormente, es muy amplio y variado. Su actuacién principal en
este ambito se centra en la intervencién socioeducativa. Esta consiste, siguien-
do la definicién de Castillo y Cabrerizo (2011), en «procesos de ayuda a personas
individualmente tratadas o a colectivos mas o menos desfavorecidos, con la in-
tencion de mejorar su situaciéon personal o laboral y su insercion social» (p. 23).
La intervencion busca realizar cambios en las personas que le permitan no solo
adaptarse a las diferentes situaciones que se le presenten, sino, sobre todo, ad-
quirir las capacidades necesarias para llegar a tomar sus propias decisiones.

Esta intervencidon socioeducativa debe realizarla en colaboracién con otros
profesionales del &mbito de la gerontologia y geriatria. Este trabajo multidisci-
plinar permite desarrollar una labor integral de mayor riqueza en el que el co-
nocimiento y el saber hacer de cada profesion se unen en un trabajo de equipo
(Losada Menéndez, 2018), para conseguir unos objetivos comunes que poten-
cien de forma integral la vida de las personas mayores.

3.1 El educador social en los proyectos intergeneracionales

Una de las principales funciones del educador social se basa en favorecer el
aprendizaje o educacién intergeneracional, cuyo objetivo es cambiar y trans-
formarse con el otro (Saez, 2002), busca acercar generaciones, mediante un
conocimiento mutuo, que permite desde el respeto y la comprension propor-
cionar espacios de encuentro para lograr una comunicaciéon saludable (Muiioz
Galiano, 2003), de caracter lineal o igualitario y no jerarquica, donde ambas
generaciones a través del didlogo interpersonal que se produce con esta edu-
cacion, les permite eliminar los mitos y prejuicios (Bedmar, 2010; Minguez Al-
varez, 2003; Mufioz Galiano, 2003; Sinchez Martin, 2003) que se crean entre
las diferentes etapas vitales y desde los que se pueden generar situaciones de
edadismo que dificultan una convivencia pacifica y democratica.

A medida que las personas van cumpliendo anos, la distancia en edad se va in-
crementando con las primeras etapas de la vida, la infancia y la juventud, y con
ello, las diferencias no solo a nivel cronolégico y fisico se hacen visibles, sino
también los intereses y necesidades personales se van acrecentando, pudiendo
llegar a generar un desconocimiento mutuo entre ambas generaciones.
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Los programas intergeneracionales han sido disefiados para prevenir, o al me-
nos reducir, esta desinformacion social, utilizdndose como herramienta entre
ambas generaciones para generar acciones solidarias que contribuyan de for-
ma efectiva a aceptar la diversidad, logrando asi una sociedad mas inclusiva,
tolerante, cercana y reflexiva.

A través de estos programas a las personas mayores se les permite potenciar
la salud y mejorar la calidad de vida (Cornejo Sosa y Pérez Gonzalez, 2017), ya
que se sienten reconocidos, valorados y aceptados en la sociedad. Los mayores
siguen estando activos, aunque estén jubilados, vuelven a ser protagonistas de
sus historias, experiencias, ensefianzas y aprendizajes y lo que atin les resulta
mas significativo es que todas sus vivencias puedan ser transmitidas a otras
generaciones para que no se pierdan en el tiempo y en el olvido, a la vez que
aprenden de los conocimientos y motivaciones que les trasmiten los nifios y
jovenes. De esta forma, las personas mayores ejercitan sus habilidades, desa-
rrollan destrezas y adquirieren contenidos sobre temas actuales que les van a
permitir comprender, valorar y respetar a generaciones mas jovenes.

La presencia del profesional de la educacioén social es necesaria como media-
dor, ya que la medicién supone buscar un acercamiento y estrechamiento de
la relacion entre las partes (Velasco, 2018) o generaciones, ante posibles si-
tuaciones que puedan llegar a derivar en conflicto o en una falta de enten-
dimiento. Conseguir que acepten o al menos que puedan respetar las ideas,
opiniones, asi como la forma de actuar que tiene cada uno de los grupos par-
ticipantes, sin caer en el edadismo, requiere contar con un mediador que do-
mine las estrategias pertinentes para actuar con una capacidad resolutiva que
permita gestionar las situaciones completas o de riesgo que puedan surgir en
este tipo de proyectos.

Para que cada uno de los proyectos intergeneracionales responda a los obje-
tivos propuestos, consiga motivar a los participantes, se adapte al contexto
comunitario, se precisa también la presencia del educador social, como técni-
co experto en el diseno, posterior desarrollo e implementacién de estas pro-
puestas socioeducativas. Todo proyecto requiere una organizaciéon de caracter
sistemético, que perdure durante el tiempo establecido, por ello, se precisa
que tenga una adecuada planificacién, con una estructuraciéon pertinente a los
temas seleccionados y unos contenidos que respondan a los intereses y sean
acordes a las capacidades de cada una de las generaciones que participan.
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La organizacion de estos proyectos intergeneracionales se completa con la
busqueda de espacios que resulten acordes a ambas generaciones, desde los
que se pueda obtener una vision més amplia, real y objetiva de cada grupo.
Encuentros que se desarrollen en entornos tanto del &mbito formal como no
formal, ya sean residencias, centros de dia o centros sociales, entre otros, per-
mite a las generaciones mas jovenes acercarse fisicamente a zonas practica-
mente exclusivas de los mayores, ampliando su vision sobre la forma de vida,
los intereses y necesidades de las personas mayores. Pero no se deben reducir
las propuestas a acciones realizadas solamente en entornos en los que viven o
se relacionan las personas jubiladas ya que si con estos proyectos se pretende
fomentar el didlogo entre dos generaciones y que ambas obtengan un mayor
conocimiento, comprension y adquieran beneficios, es necesario que los ma-
yores se integren también en otros escenarios que les permitan conectar con
la infancia y la juventud, lugares donde la presencia de estos grupos estd mas
presente, como centros educativos, juveniles, de ocio, deporte o cultura.

Esta interaccién, para poder obtener mayores beneficios y ser aceptada por
las diferentes generaciones, ademas de realizarse de forma coordinada en
espacios compartidos por los dos grupos, mayores y jovenes, debe producir-
se dentro de su comunidad de referencia, ya que constituye un espacio geo-
grafico delimitado y delimitable (Ander-Egg, 2003), desde el que se facilita
el encuentro y en el que se crea una identidad social (Tercero et al., 2017).
Este sentimiento de pertenencia permite a los mayores crear conexiones mas
accesibles y obtener apoyos sociales cercanos que le pueden servir de estimulo
para fomentar la participacién social y reducir la soledad.

Los proyectos intergeneracionales deben buscar la conexién e interacciéon que
se puede llegar a generar entre las personas que forman parte de una misma
comunidad, siendo necesario, en primer lugar, realizar un diagnéstico comuni-
tario adecuado (Velasco, 2020) para poder planificar acciones que respondan
a los intereses y motivaciones de las diferentes generaciones y mejorar asi sus
condiciones de vida. El educador social, como asesor y gestor social puede fa-
cilitar propuestas o impulsar las generadas por la poblacién, adaptandolas en
funcion de las necesidades halladas en la recogida de datos, mediante el estudio
de campo y posterior analisis de la informacién obtenida, con el objeto de poder
potenciar la educacion intergeneracional dentro de un entorno comunitario.

Pedagbgicamente, la animacién sociocultural se convierte en la metodologia
de intervenci6én mas acorde para facilitar la convivencia intergeneracional,
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disenando estrategias y creando acciones que permitan y promuevan la parti-
cipacion activa y autonoma de ambas generaciones, fomentando el encuentro
y la comunicacion intergeneracional. Su objetivo consiste en transformar y
mejorar la realidad de ambas generaciones dentro de un entorno comunitario.

3.2 El educador social en el aprendizaje a lo largo de vida

Las competencias del educador social con el colectivo de personas mayores,
no se reducen solamente al disefio de proyectos intergeneracionales y a su
puesta en practica en entornos comunitarios, su labor como agente de inter-
vencion va més alla, abordando y ejecutando otras funciones, principalmente,
de caracter social y educativo, desde las que busca crear acciones que poten-
cien el envejecimiento activo para mejorar la calidad de vida en este colectivo
de mayores. Para ello, precisa reconocer la vejez, identificarla como una etapa
cada vez mas diversa, a la vez que extensa, con diferentes intereses y preocu-
paciones. El educador social debe dar respuesta a través de la prevencion e
intervencion, atendiendo y respetando las necesidades individuales sin perder
la perspectiva global, que identifica a esta etapa, para que las personas duran-
te la vejez lleguen a adquirir su autorrealizacion personal, siendo autéonomos,
participando de forma activa en la sociedad para fomentar la inclusién en su
comunidad.

Promover todo tipo de oportunidades de aprendizaje en los mayores se iden-
tifica como otra competencia compartida del educador social con otros profe-
sionales de la educacion y la pedagogia, ya que el aprendizaje a lo largo de la
vida comprende todas las posibilidades de formacion de la persona, ya sea a
nivel formal, no formal o informal, entendido este concepto desde una pers-
pectiva global y permanente. El educador social genera situaciones de apren-
dizaje desde la prevencion, utilizando para ello diversas y variadas estrategias
de informaci6én, promocion y desempefno de propuestas y actividades espe-
cificas, asi como desde la intervencién socioeducativa actuando a través de
diferentes proyectos que buscan solventar o reducir las dificultades y proble-
maéticas que puedan presentan los mayores y que van a acabar afectando a su
envejecimiento saludable.

El aprendizaje a lo largo de la vida hace factible que sociedades cada vez mas
longevas puedan adaptarse a los continuos cambios y avances que se suceden
en un mundo cada vez mas globalizado que busca el desarrollo y progreso de
sus habitantes.
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Seguir adquiriendo aprendizajes tras la jubilacidn se transforma en una he-
rramienta imprescindible para que los mayores puedan poner en practica el
envejecimiento activo, acumulando experiencias a través de la participacion
social y fomentando la convivencia con otras personas independientemen-
te de la edad que tengan o de la etapa evolutiva en la que se encuentren.
Los mayores de forma voluntaria, se convierten en agentes de su proceso de
envejecimiento (Limén Mendizabal, 2018) para poder tomar decisiones so-
bre su forma de vivir esta etapa, eligiendo, a partir de la informacién y ase-
soramiento profesional, qué formacién es la que més se corresponde a su
planteamiento de desarrollo personal. De esta forma, el aprendizaje permite
a las personas mayores empoderarse para desarrollar sus potencialidades,
a través del anélisis de sus fortalezas y capacidades (Limén Mendizabal y
Chalfoun, 2017). Contemplar la vejez desde el planteamiento social que lleva
implicito el aprendizaje permanente, permite potenciar la calidad de vida de
las personas mayores al promover las relaciones sociales e incrementar asi su
red de apoyo.

4. CONCLUSIONES

El incremento significativo de personas mayores, consecuencia directa del
aumento de la esperanza de vida de la poblacion, ha originado sociedades
cada vez mas longevas. Para hacer frente a esta realidad que precisa no solo
aumentar los anos de vida de sus habitantes, en las altimas décadas cada vez
resulta menos dificil encontrar personas que han llegado a vivir 100 afios, sino
que busca, sobre todo, mejorar y potenciar la calidad de los afios vividos.

Esta preocupacion a nivel internacional, aunque estéd presente desde media-
dos del siglo pasado, se ha ido incrementado a lo largo de este milenio, asi la
OMS analiza en el ano 2002 el concepto de envejecimiento activo, para pre-
sentar a nivel mundial una visién del mayor como persona activa, que debe
seguir participando en la sociedad de la que forma parte, para conseguir su
inclusion dentro de la misma. En los Gltimos afios la OMS ha seguido traba-
jando para mejorar la salud de las personas mayores, asi, en la tltima década
se ha centrado en el envejecimiento saludable, buscando estrategias de mejora
para potenciarlo a nivel integral.

La sociedad longeva, a pesar de contar con grandes beneficios para la ciencia
y el progreso, también ha aportado algunas realidades que estan interfirien-
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do en el desarrollo de las personas y que dificultan su plena autorrealizacion.
Conceptos como edadismo o discriminacién por la edad, soledad fisica y so-
ledad no deseada, afectan con gran intensidad a las personas mayores por
tratarse de una etapa a veces poco reconocida y valorada por el resto de la
sociedad. La comunidad cientifica coincide en sefialar que, si no se solventan
a tiempo, desde la prevencion, estas problematicas sociales, pueden influir de
forma muy negativa en la salud de las personas, llegando a afectar tanto a ni-
vel fisico como psiquico o mental y social. De ahi, la necesidad de concienciar
ala sociedad e intervenir para reducir sus efectos y potenciar el envejecimien-
to activo y saludable.

A lo largo de este estudio, también, se ha perseguido analizar, desde la re-
flexién critica las competencias profesionales que desempefia el educador
social con el colectivo de personas mayores, como experto en intervenciéon
socioeducativa, para conseguir que mejore la calidad de vida de estas personas
y se facilite su inclusion dentro de la sociedad. Después de haber investigado
acerca de dos de las propuestas socioeducativas mas destacadas y que mayor
repercusion y aceptacion estan teniendo por parte de las personas mayores,
como son los proyectos de educacion intergeneracional y el aprendizaje a lo
largo de la vida, ambas propuestas han aportado informacion relevante sobre
las funciones que realiza el educador social, a nivel social, comunitario y edu-
cativo, destacando la importancia que supone la presencia de este profesional,
trabajando de forma colaborativa y en coordinaciéon con otros expertos, en
pro del envejecimiento activo y saludable, reduciendo algunas de las repercu-
siones sociales que llevan consigo situaciones como el edadismo y la soledad
tanto objetiva como el sentimiento de soledad subjetiva.

Los proyectos intergeneracionales favorecen la comunicacion intergeneracio-
nal o encuentro de los mayores con otra generacion, casi siempre se progra-
man estos proyectos para unir dos etapas diferenciadas ampliamente en el
tiempo y en la edad. Destacan las propuestas entre grupos de nifios o jovenes
que comparten conocimientos y experiencias con las personas de mas edad,
los mayores. Los prejuicios que puedan haberse generado entre ambas gene-
raciones por desconocimiento, con estos proyectos terminan por desaparecer,
adquieren una vision real de los otros y con ello, se acaba reduciendo el con-
cepto de edadismo o rechazo por la edad.

El aprendizaje a lo largo de la vida permite a las personas mayores seguir for-
mandose y poder asi, ejercitar sus capacidades, mediante el desarrollo de sus
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potencialidades. A nivel social, las nuevas oportunidades de formacion les van
a facilitar un mayor acercamiento a otras personas, generando, a través de
la participacion activa, redes sociales con las que ampliar sus interacciones
y su participacion social, siendo y sintiéndose protagonistas en su toma de
decisiones.

Estos proyectos revisados de educacién intergeneracionales y de aprendiza-
je permanente, solamente muestran una minima parte del amplio elenco de
actuaciones que realiza el educador social en esta etapa del ciclo vital, que
corresponde con la poblacion mayor. Realizar un analisis exhaustivo de cada
una de ellas, supone una ardua tarea, impensable poder tratar desde un dni-
co estudio, resultaria demasiado prolijo de abordar. Dada la importancia que
adquiere la figura del educador social en la intervencién socioeducativa con
personas mayores, se precisa seguir investigando en todas las posibles compe-
tencias que se concretan en sus actuaciones en pro del envejecimiento.
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Resumen

El duelo es un proceso humano que se expresa de manera nica en cada persona, pero que
comparte una dimension social y comunitaria que requiere de un acompafiamiento. Des-
de la Educacién Social, la intervencion desempefia un papel fundamental ya que permite
generar espacios de escucha, favorecer la expresion emocional y construir redes de apoyo
que faciliten la reconstruccion vital tras la pérdida. Este articulo presenta una propuesta
de intervencién socioeducativa en procesos de duelo, profundizando en tres lineas prin-
cipales: creacion de grupos de duelo como espacios de ayuda mutua y acompafiamiento
comunitario, acompaifiamiento individualizado que atienda a particularidades de cada do-
liente y la intervencion en el &mbito educativo para prevenir el aislamiento y favorecer la
integracion. A partir de la fundamentacion teérica y de la experiencia préctica, se analiza
el rol del educador o educadora social como agente de resiliencia y facilitador de procesos
de crecimiento con un enfoque humanizador frente a la pérdida.

Palabras clave: duelo, acompahamiento, intervencién socioeducativa, dimension del
ser, resiliencia.

Abstract

Grief is a deeply personal process that unfolds uniquely for each individual, yet it also
possesses a social and communal dimension that calls for accompaniment and support.
From a Social Education perspective, socio-educational intervention plays a vital role in
creating spaces for listening, facilitating emotional expression, and building supportive
networks that enable individuals to reconstruct their lives following loss. This article
presents a socio-educational intervention proposal structured around three key areas:
the creation of grief support groups as spaces for mutual aid and community accompani-
ment; individualised support tailored to the specific needs of each bereaved person; and
educational interventions aimed at preventing isolation and promoting social inclusion.
Drawing on both theoretical foundations and practical experience, the role of the social
educator is examined as that of a facilitator of resilience and personal growth, adopting
a human-centred approach to loss.

Keywords: grief, accompaniment, socio-educational intervention, existential dimen-
sion, resilience.
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Acompanar en la pérdida:
el papel de la Educacién Social en la intervencién en procesos de duelo

1. INTRODUCCION

El duelo supone una experiencia vital universal que experimentan todas las
personas en algin momento de su trayectoria vital, pero cuya vivencia es pro-
fundamente individual. Cada pérdida supone un impacto en las emociones, en
los vinculos y en la construccién de sentido, configurandose como un proceso
que no se reduce a lo individual, sino que afecta al contexto relacional y social
de la persona (Worden, 2009).

Autores como Stroebe y Schut, desde el Modelo de Procesamiento Dual,
destacan que el duelo no solo implica enfrentarse a la perdida, sino también
adaptarse a las nuevas circunstancias de vida y reconstruir el dia a dia, lo que
directa o indirectamente impacta en la integracion social del doliente.

Neimeyer plantea que el duelo es un proceso social y narrativo: el sentido de
la pérdida y la posiciéon del doliente dentro de la comunidad se construyen
no solo de forma interna, sino también mediante los relatos y los marcos
culturales.

En este contexto, la Educacion Social se presenta como un ambito idéneo de
intervencion, favoreciendo la inclusion, el acompafiamiento y la creaciéon de re-
cursos de apoyo tanto individuales como comunitarios. El papel del educador
y educadora social es clave para facilitar procesos de resiliencia, abrir espacios
de expresion emocional y fortalecer redes de cuidado compartido que posibi-
liten afrontar la pérdida de una perspectiva mas humana y transformadora.

Este articulo tiene como proposito explorar el papel de 1a Educacion Social en
la atencidn a los procesos de duelo, aportando lineas de intervencion orienta-
das a dar respuesta a las necesidades emocionales, relacionales y educativas
de quienes atraviesan la pérdida. Desde esta perspectiva, resalta la funcion del
educador como agente que impulsa la resiliencia y favorece los procesos de
reconstruccion vital con un enfoque humanizador.

2. APROXIMACION TEORICA AL DUELO Y LA INTERVENCION
SOCIOEDUCATIVA

El abordaje del duelo desde la Educacién Social requiere partir de una base
que facilite la compresion de su complejidad y de la variedad de formas en
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que se manifiesta. Para ello se revisan los principales modelos explicativos,
destacando la dimension social y comunitaria de la pérdida, ademas de situar
la intervencion socioeducativa como algo esencial dentro de este proceso.

2.1 El duelo: aproximaciones conceptuales
y modelos explicativos

El duelo puede entenderse como un proceso de adaptaciéon emocional, cogni-
tiva y social que atraviesa una persona tras la pérdida de un vinculo significa-
tivo. Aun tratindose de una experiencia universal, se siente como un proceso
singular ya que tanto sus manifestaciones como su duracién dependeran de
miltiples factores: caracteristicas de la relaciéon, personalidad del doliente,
contexto sociocultural y disponibilidad de redes de apoyo.

En la literatura cientifica se han desarrollado modelos que ayudan a com-
prender la complejidad de este fenémeno. Uno de los méas difundidos es el de
las cinco etapas propuesto por Elisabeth Kiibler-Ross (1969): negacion, ira,
negociacion, depresion y aceptacion. Aunque su influencia ha sido conside-
rable, actualmente se reconoce que no todas las personas transitan por estas
fases ni lo hacen de una forma lineal. Mas que una secuencia, se considera
una referencia orientativa para describir ciertas reacciones habituales frente
a una pérdida.

Otro referente, es el de las cuatro tareas del duelo propuesto por Worden
(2009). Este autor plantea que el proceso implica: 1- Aceptar la realidad de la
pérdida; 2- Elaborar el dolor de la pérdida; 3- Adaptarse a un medio sin el fa-
llecido y 4- Recolocar emocionalmente al fallecido y continuar viviendo. Esta
perspectiva resalta el papel del doliente, quien no solo «sufre» el duelo, sino
que participa en su propio proceso de reconstruccion vital.

Stroebe y Schut (1999) formulan el Modelo de Procesamiento Dual, que con-
cibe el duelo como una oscilacién entre dos orientaciones: una centrada en la
pérdida (afrontamiento del dolor, emociones recuerdos) y otra centrada en
la restauraciéon (nuevas rutinas, roles y proyectos). Esta perspectiva subraya
la necesidad de equilibrio entre la conexiéon con el recuerdo y la adaptacion
a la vida cotidiana. Es importante sefialar que, aunque en el modelo original
se utiliza el término «restauracion», en el contexto hispanohablante puede
resultar méas pertinente el uso de «adaptacién», ya que transmite con mayor
precision la idea de reconstruccion de la vida tras la pérdida.
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Finalmente, desde un enfoque constructivista, Neimeyer concibe el duelo
como un proceso de reconstruccién de significado. Para este autor, las perso-
nas necesitan integrar la pérdida en su propia narrativa vital, darle un sentido
y reconfigurar su identidad a partir de lo ocurrido. Esta perspectiva le otorga
un papel central a la expresion, narracion y espacios sociales en los que el do-
liente comparte y resigne su experiencia.

En conjunto, los modelos revisados muestran que el duelo no constituye un
proceso lineal ni uniforme, sino una vivencia dinamica en la que entrelazan
emociones, significados y vinculos sociales. Este marco conceptual es funda-
mental para la intervencién socioeducativa, cuyo objetivo no es patologizar el
dolor, sino acompaiiar y ofrecer recursos que favorezcan la resiliencia y cons-
truccién vital.

2.2 La dimension social y comunitaria del duelo

Aungque el duelo se experimente de manera profundamente personal, se desa-
rrolla en un entramado de vinculos sociales y referentes culturales que mol-
dean su vivencia. No es solo un proceso psicoldgico, sino también un fenéme-
no que esté influido por la manera en que la sociedad la entiende, expresa y
legitima la pérdida. En muchos contextos, ciertas pérdidas reciben reconoci-
miento social, lo que facilita la realizacion de rituales y la activacion de redes
de apoyo, mientras que otras permanecen invisibilizadas o silenciadas, lo que
dificulta la elaboracién del duelo y sittia a la persona en una posiciéon con ma-
yor vulnerabilidad.

La comunidad, en sus diversas formas (familia, redes, espacios educativos y
de cuidados...) puede constituir un recurso fundamental para quienes atravie-
san la pérdida. Contar con un entorno que brinde escucha, validacion, oportu-
nidades de expresion compartidas y legitimacion contribuyen a evitar el aisla-
miento y a generar una resiliencia colectiva.

Comprender el proceso de duelo desde esta perspectiva social implica des-
plazar la mirada de lo individual hacia lo comunitario. Este enfoque abre la
posibilidad de intervenciones socioeducativas que no se centren solo en apoyo
personal, sino también en la construccién de redes y espacios colectivos que
acompaifien al doliente en su perdida desde una forma mas humanizadora.

Estos planteamientos ofrecen el marco para reconocer la importancia de la

creacion de dispositivos comunitarios y estrategias socioeducativas especificas.
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2.3 Educacidon Social y acompanamiento en procesos de duelo

La Educacién Social, entendida como disciplina orientada a la inclusion, par-
ticipacion y mejora de la calidad de vida, ofrece un marco idéneo para abor-
dar los procesos de duelo desde el punto de vista integral. Su contribucién no
consiste en reemplazar la atencion clinica, sino disefiar entornos educativos y
comunitarios que favorezcan la resiliencia y el acompanamiento hacia la re-
construccibn vital.

Las competencias profesionales como la escucha activa, la mediacion en si-
tuaciones de vulnerabilidad, la dinamizacién de grupos y creaciéon de espa-
cios de inclusién, se convierten en herramientas claves. Dichas habilidades
permiten que el doliente encuentre un espacio de expresion libre de juicios,
al mismo tiempo que se crean lazos sociales que resultan necesarios en la
elaboracién del duelo. La intervencion en este Aambito se centra en acompa-
fiar, mas que en dirigir. El objetivo es ofrecer herramientas que favorezcan la
resignificacion de la pérdida. Desde esta perspectiva, el duelo no lo entende-
mos como un problema que tenga que resolverse, sino como una experiencia
de vida, que, con el apoyo adecuado se transforme en motor de crecimiento
personal.

Del mismo modo, la Educacién Social aporta una dimensién comunitaria
que completa las intervenciones individuales. A través de proyectos grupa-
les, redes y acciones educativas, se facilita el paso de la vivencia privada al
reconocimiento en grupo, lo que legitima el sufrimiento y reduce el riesgo de
aislamiento. La Educacion Social, asume un papel de mediacion y acompa-
namiento que pone el acento en la inclusion y reconstrucciéon de proyectos
vitales.

Este planteamiento se puede enmarcar dentro de la Adult Bereavement Care
Pyramid (Irish Hospice Foundation, 2020), que estructura la atencién en
duelo en cuatro niveles de necesidad. En el nivel 1 se encuentran los apoyos
universales, accesibles a toda la poblacién: reconocimiento social del duelo,
informacion y respuestas en el entorno (familia, amistades, comunidad, etc.)
El nivel 2 hace referencia a necesidades adicionales que pueden atenderse me-
diante apoyos organizados como grupos comunitarios, intervenciones o redes
de ayuda mutua. El nivel 3 corresponde a intervenciones mas profesionales,
como counselling, dirigidas a personas cuyo duelo presenta un grado mayo de
complejidad. Finaliza con el nivel 4, contemplando los casos menos frecuen-
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tes, pero mas graves, que requieren atencion avanzada ante duelos prolonga-
dos o con complicaciones.

La Educacién Social se encuentra en los niveles 1 y 2, ofreciendo escucha,
acompafamiento, prevenciéon de aislamiento y creaciéon de redes comunita-
rias. Al mismo tiempo, actla como puente hacia niveles especializados, con-
tribuyendo a una atencion coordinada.

3. PROPUESTAS DE INTERVENCION SOCIOEDUCATIVA EN
PROCESOS DE DUELO

3.1 Grupos de duelo

Los grupos de duelo constituyen una de las estrategias mas efectivas para
acompaiar a quienes atraviesan la pérdida de un ser querido. Se conciben
como espacios de encuentro, guiados por profesionales, que facilitan la expre-
sién de emociones, elaboracion conjunta de significados y la construccion de
un clima de apoyo solidario.

Desde la perspectiva de la Educacién Social, estos grupos adquieren especial
relevancia al situarse en la interseccion entre lo personal y lo comunitario. La
dinadmica grupal permite que los participantes reconozcan que no estan solos
€en su proceso, que sus experiencias encuentran resonancia en otras y que el
sufrimiento se puede compartir sin juicios. Este reconocimiento social favore-
ce la normalizacion de emociones como la tristeza, culpa o rabia, que son muy

comunes en estos procesos.

El papel del educador no se limita a coordinar dindmicas, sino a crear un clima
de confianza, promover la participacion y garantizar que las voces de todos
sean escuchadas. Asimismo, el profesional introduce recursos educativos que
ofrecen un acompanamiento que va mas alla del desahogo emocional.

Los grupos de duelo constituyen un recurso socioeducativo, ya que facilitan
que las personas elaboren la perdida en un marco de cuidados colectivos, re-
forzando su sentido de identidad a través de la interaccion con otros y reorien-
tar sus proyectos vitales.
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3.2 Grupos de ayuda mutua (GAM)

Los Grupos de Ayuda Mutua (GAM) representan una herramienta en el acom-
pafiamiento al duelo, diferencidndose de los grupos de duelo en su caracter
mas horizontal. Se configuran como espacios de encuentro entre personas que
comparten experiencias de pérdida, donde hay un intercambio reciproco y
se construyen conjuntamente recursos de afrontamiento. A diferencia de las
intervenciones grupales guiadas por profesionales, los GAM se basan en la
corresponsabilidad de los participantes y el intercambio entre iguales como
fuente poderosa. El papel del educador en estos grupos no es el de dirigir ni
condicionar, sino el de facilitar. La horizontalidad favorece la construcciéon de
confianza y la reduccion del sentimiento de soledad.

Los GAM tienen un impacto en la dimensioén identitaria de las personas en
duelo: compartir la propia vivencia con quienes han atravesado situaciones
similares, otorgandole un sentido compartido y colectivo.

En este contexto, resulta especialmente significativa mi propia experiencia en
la creacion de un grupo de hermanos en duelo tras la pérdida de mi hermano:
Sergio. Esta vivencia me permiti6 tomar conciencia de una necesidad concre-
ta: la escasa visibilidad social del duelo fraterno frente a otras formas de pér-
dida. A partir de esa constatacion, impulsé la creaciéon de un espacio especifico
destinado a quienes, al igual que yo, habian perdido a un hermano o herma-
na. El grupo se configura como un lugar seguro donde compartir emociones,
relatos y silencios que en otros contextos quedan relegados. La posibilidad
de encontrarse con iguales, reconocerse en la narrativa y legitimar un dolor
favorecio no solo el alivio del sufrimiento individual, sino también la creacién
de una comunidad y la construccién de una identidad que es compartida. Esta
experiencia demuestra el potencial de los Grupos de Ayuda Mutua cuando
estan orientados a realidades especificas de duelo.

3.3 Acompanamiento individualizado

El acompanhamiento individualizado en procesos de duelo se centra en atender
la experiencia tinica de cada persona, respetando sus tiempos, emociones y
necesidades. Desde la Educacion Social, este acompanamiento busca ofrecer
espacio de cercania, escucha y confianza en el que la persona doliente pueda
expresar lo que vive y que pueda conectar con sus propios recursos. El enfoque

Educacion y Futuro, 54 (2026), 131-141
137



Acompanar en la pérdida:
el papel de la Educacién Social en la intervencién en procesos de duelo

del counselling en duelo se entiende como proceso de apoyo basado en escu-
cha empatica, aceptacion y validacion. Incorporar esto a la practica permite
sostener la vulnerabilidad del doliente sin dirigir su proceso, acompafiando
desde unas preguntas abiertas, reformulando significados e identificando
apoyos en su entorno. Esta intervencion se trata de «estar con» la persona, sin
juicios, acompanandola.

3.4 Intervencion en el ambito educativo

Trabajar en el Aambito educativo implica prevenir el estigma que a menudo
rodean la experiencia de la pérdida. Acompaiar al estudiante en duelo den-
tro de su entorno escolar y fomentar estrategias de apoyo que eviten su aisla-
miento es una de las labores del educador. En estas acciones se puede incluir
los espacios de didlogo en el aula, dindmicas de expresion emocional a través
del arte o escritura, y la coordinacién de un equipo. Se trata de garantizar
que en duelo se puede mantener vinculos de pertenencia, de expresar lo que
sienten y de seguir participando en las dinamicas educativas. Intervenir en
el ambito escolar es también reconocer que la educacién no solo se ocupa de
lo académico, sino también del cuidado de las personas. Acompanar proce-
sos de duelo es una forma de educacién emocional y comunitaria.

Las propuestas presentadas en este apartando nos muestran como la Edu-
cacion Social puede ofrecer respuestas a las necesidades que nacen de los
procesos de duelo. Los grupos de duelo y ayuda mutua facilitan espacios de
encuentro, el acompanamiento individualizado aporta cercania y una mayor
personalizacion; y la intervencion en el ambito educativo visibiliza el duelo en
etapas tempranas de la vida.

El duelo, lejos de ser un proceso que se viva en soledad se puede llegar a con-
vertir en una experiencia compartida que fortalece la resiliencia personal y
colectiva cuando se tienen los apoyos adecuados.

Conviene destacar, que el trabajo en este ambito requiere de una formaciéon
especifica en duelo. La figura del educador resulta esencial pero la interven-
cion tiene que estar respaldada por conocimientos, metodologias y recursos
que sostengan la complejidad del proceso. Desde la preparacion sera posi-
ble acompanar de una manera mas respetuosa y eficaz a quienes atraviesan
una pérdida.
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4. DESAFiOS ACTUALES EN LA INTERVENCION
SOCIOEDUCATIVA

La intervencion en el &mbito de duelo abre un campo de actuacién con gran
potencial, aunque a la vez enfrenta algunos desafios. En sus fortalezas destaca
la capacidad de situar la pérdida dentro de un marco comunitario y propor-
cionando redes de apoyo.

El duelo es un proceso que requiere de un abordaje interdisciplinar. El per-
fil generalista del educador o educadora social debe de complementarse con
competencias especificas. Como se viene hablando en este articulo, el duelo
es una experiencia universal, pero su acompafiamiento requiere unas com-
petencias que no siempre forman parte de los programas de grado dentro de
la Educacion Social. Incorporar la formacion en duelo permitiria dotar de he-
rramientas tedricas y practicas para abordar esta realidad. Esta capacitacion
favoreceria el desarrollo de habilidades.

Otro reto es la poca visibilidad institucional del duelo en &mbitos educativos.
La falta de reconocimiento social limita las posibilidades de intervencién. La
préctica muestra que la Educacion Social se puede convertir en un recurso cla-
ve para transformar la vivencia de la pérdida en una experiencia reconocida y
acompafiada. El desafio, no es diseiar buenas intervenciones, sino garantizar
que se sostengan y se integren.

5. REFLEXIONES FINALES

Acompaiiar en el duelo desde la Educacién Social es reconocer que la pér-
dida no es solo un proceso intimo, sino también una realidad que afecta a
los vinculos y a las comunidades. La practica socioeducativa aporta un va-
lor diferencial: posibilita que el dolor encuentre espacios para expresarse y
transformarse.

El recorrido muestra que el potencial de la Educaciéon Social no depende
Unicamente de disefiar intervenciones, sino también de la preparacion de los
profesionales. Incorporar la formacion en duelo dentro de los programas de
Educacion Social garantizaria un acompafiamiento sensible y humanizador.
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Experiencias innovadoras como la creacién de grupos evidencian que se ne-
cesita generar espacios inéditos, que estan adaptados a necesidades y reali-
dades, transformar la vulnerabilidad en comunidad y abrir la posibilidad de
narrar la pérdida. Su reto no es eliminar el dolor, sino acompafiarlo; no dar
respuestas cerradas sino ofrecer presencia y cuidado. La Educacién Social se
convierte en herramienta clave para dignificar la experiencia del proceso de
duelo en la sociedad actual.
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Resumen

Actualmente, existe en los centros educativos espafioles, una figura llamada coordinador/a de bien-
estar y proteccion, la cual tiene como objetivo la garantia del derecho de los nifios, nifias y adolescen-
tes a ser protegidos de manera integral, mediante la coordinacion de recursos y capacidades (UNI-
CEF, 2021). Desde su creacion en 2021, han surgido alrededor de esta figura algunas necesidades en
las Comunidades Auténomas en cuanto a la concrecion de su implantacion. Entre estas encontramos
la necesidad de definir un perfil profesional que se encargue de realizar las funciones de la Coordi-
nacién de Bienestar. Consecuentemente, se ha originado un debate en el que se barajan diferentes
perfiles profesionales, entre ellos el del educador/a social, que ya tiene presencia en los centros esco-
lares como parte de la comunidad educativa de algunas de las CC.AA. Por ello, en el presente articulo
se justifica de manera teérica esta reivindicacién, mediante la revisiéon de la normativa, el anélisis
de las figuras de Coordinacion de Bienestar y de la Educacién Social, y la comparacién entre am-
bas, evidenciando la correspondencia entre las funciones desarrolladas por educadoras/es sociales
dentro de los centros educativos y aquellas atribuidas a la nueva figura. Ademaés, con el objetivo de
abordar los problemas derivados de la falta de concrecion en la regulacion de esta figura, se propone
la elaboracién de una guia orientativa que presente un modelo de intervencion en la Coordinacion de
Bienestar desde la perspectiva profesional de la Educaciéon Social.

Palabras clave: LOPIVI, proteccion a la infancia, coordinacion de bienestar y proteccion, educa-
ci6n social.

Abstract

Spanish educational centres currently include the role of wellbeing and protection coordinator, estab-
lished to ensure the comprehensive protection of children and adolescents through the coordination
of resources and institutional capacities. Since its introduction in 2021, significant challenges have
emerged regarding the practical implementation of this role across different Autonomous Commu-
nities, particularly in relation to the definition of a suitable professional profile. This situation has
prompted debate around several professional backgrounds, including that of the social educator, who is
already integrated into school communities in some regions. This article offers a theoretical justification
for recognising Social Education as a key professional framework for wellbeing coordination. Through
a review of relevant legislation, an analysis of both professional roles, and a comparative examination
of their functions, the study highlights a strong alignment between the competences of social educators
and those attributed to the wellbeing coordinator. Finally, the article proposes the development of an
operational guide outlining a model of wellbeing coordination grounded in Social Education practice.

Keywords: LOPIVI, child protection, wellbeing coordination, social education.
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La Educacién Social en el puesto de Coordinacién de Bienestar:
reflexiones, desafios y potencialidades en el contexto educativo

1. INTRODUCCION

Hoy en dia, cada vez se hace mas evidente la necesidad de contar con profesio-
nales como las educadoras y los educadores sociales dentro de los centros edu-
cativos de Espafa. Actualmente, el profesorado se ve sobrecargado de trabajo
debido a las nuevas demandas y necesidades derivadas de los cambios sociales
y la globalizacion, las cuales estan relacionadas con la educacion, pero van més
alla de lo puramente académico (Diez-Gutiérrez y Muiioz-Cortijo, 2022).

Entre estas nuevas demandas a las que se enfrenta la comunidad educativa,
podemos destacar el asegurar la proteccion y el bienestar del alumnado, exigi-
da desde la Ley Orgénica de proteccion integral a la infancia y la adolescencia
frente a la violencia (LOPIVI).

Segin los datos recogidos en el Registro Unificado de Maltrato Infantil y te-
niendo en cuenta que la violencia hacia nifios, ninas y adolescentes (a partir de
ahora NNA) es muchas veces silenciada de manera intencionada y que puede
pasar muy desapercibida, en el afio 2021 se recogieron 21.521 notificaciones
con relaciéon a NNA victimas de violencia. Ademas, de manera concreta en el
ambito educativo, segtn los datos recogidos en la Estrategia de Erradicacién
de la Violencia sobre la Infancia y la Adolescencia, se expone que uno de cada
tres nifios/as podria sufrir acoso escolar. También se sefiala que la mayoria
de NNA que sufre este tipo de violencia no es consciente de ello o le dan otra
interpretacion y solo el 3,33% se identifican como victimas de acoso, mientras
que en el caso del ciberacoso solo el 2,2% de las victimas son conscientes de
que lo sufren (Ministerio de Derechos Sociales y Agenda 2030, 2022).

Ante esta situacion, la LOPIVI obliga a los centros educativos a contar con una
figura profesional nueva: la Coordinacién de Bienestar y Proteccion (CBP). Su
puesta en marcha ha evidenciado numerosos problemas, entre ellos la falta
de definicion de un perfil profesional para llevar a cabo la coordinacién y la
falta de formaci6on de las personas que ahora mismo estan ejerciendo este rol
(Educo, 2023).

El Consejo General de Colegios de Educadores y Educadoras Sociales (CGCEES)
reivindic6 en un comunicado la idoneidad de la Educaciéon Social como profe-
si6n para asumir la coordinaciéon de bienestar, debido a la formacién profesio-
nal que se le asume a los educadores/as sociales y a que las funciones que venian
realizando estos/as profesionales en los centros educativos de algunas de las
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Comunidades Auténomas (CC.AA.) son practicamente idénticas a las que se le
han encomendado a la CBP. Teniendo en cuenta esto, actualmente, esta nueva
figura debe ser la llave de entrada para consolidar a los educadores y educadoras
sociales como una figura indispensable dentro de la comunidad educativa.

2. LA COORDINACION DE BIENESTAR Y PROTECCION

Para comenzar a abordar la relaciéon entre la CBP y la Educacion Social, es im-
portante conocer y comprender el contexto de creaciéon y la puesta en marcha
de esta nueva figura.

La aprobacion de la nueva ley de proteccion integral de la infancia y la ado-
lescencia ha supuesto que se ponga en un primer plano la necesidad y la im-
portancia de prestar especial atencion a temas claves como la prevencion de la
violencia ejercida hacia los/as NNA o el bienestar de las personas menores de
edad. Esta normativa es un punto de inflexion muy importante ya que se reco-
noce por primera vez el derecho propio de los/as NNA de poder desarrollarse
libres de violencia. Ademés, la LOPIVI ofrece una mirada integral de este de-
recho, incluyendo medidas en todos los ambitos que componen el dia a dia de
las personas menores de edad y que influyen en su bienestar social, familiar,
educativo, de ocio y emocional entre otros (Educo, 2023).

Con relacion al ambito educativo, se incorpora como principal medida la CPB,
la cual fue introducida dentro de la LOPIVI a peticiéon del Ministerio de Jus-
ticia en 2018 en el anteproyecto de ley. Esta peticion fue formulada debido a
que esta figura, la cual ya habia sido implementada en otros sistemas educati-
vos bajo denominaciones como saveguarding lead o wellbeing coordinator,
estaba demostrando buenos resultados en cuanto a la proteccion de los NNA
en los centros educativos (Espinosa, 2022).

Dentro de la ley, no es hasta el articulo nimero 35 cuando se habla por pri-
mera vez de la figura de la CBP. En él se estipula que todos los centros educa-
tivos en los cuales se cursen estudios para personas menores de edad deben
adoptar la CBP, precisando que seran las propias administraciones educa-
tivas competentes las que determinaran las funciones y los requisitos que
debe desempenar la persona encargada de este rol, cediendo también a estas
la decision sobre si dichas funciones deben ser desempefadas por personal
existente en los centros o por nuevo personal.
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Ademas, en este mismo articulo se desarrollan las funciones minimas esta-
blecidas para esta figura. En concreto son 11 funciones base que podriamos
dividir y resumir en 3 areas':

« Formacion: la CBP debe encargarse de establecer planes de formacion
para estudiantes, familias y el personal de los centros con el fin de pro-
mover la prevencioén, deteccidon precoz y proteccion de los NNA frente
a la violencia y una cultura del buen trato.

» Deteccion y coordinacion: esta figura debe ser el referente principal de
la comunidad educativa para la deteccion y comunicaciéon de posibles
casos de violencia, siendo responsable de coordinar la respuesta y la
intervencién con los servicios sociales y las autoridades competentes
en caso de ser necesario.

« Protocolos: la CBP debe asegurar que toda la comunidad educativa
tenga conocimiento sobre como aplicar correctamente los protocolos
de actuacién en materia de violencia, ademas de trabajar en conjunto
con la direccion del centro en la elaboracion del plan de convivencia.

Para terminar de clarificar lo que implica esta figura y sus funciones, atendien-
do al propio nombre de la misma, vamos a dividirla en 3 partes fundamentales
tal y como propone Cabedo (2023):

» Coordinacion: el propio nombre de esta parte muestra que una de las
funciones elementales de esta figura es actuar en contacto directo con
la comunidad educativa y con las administraciones y entidades encar-
gadas o implicadas en la proteccion de los NNA.

 Bienestar: uno de los objetivos centrales de este rol es fomentar la con-
vivencia armoniosa en los centros a través del buen trato.

» Proteccion: esta tltima parte indica que la CBP es responsable de ga-
rantizar los derechos de la infancia y la adolescencia protegiendo al
alumnado.

1 Para obtener una visién mas completa, se recomienda consultar todas las funciones en el

texto original de la LOPIVI, disponible en el BOE: https://www.boe.es/diario_boe/txt.
php?id=BOE-A-2021-9347
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Aunque la implantacién de esta figura ha supuesto un gran avance en cuan-
to a la consolidacion de un sistema educativo que proteja a los NNA, cubra
sus necesidades y se defiendan sus derechos (Espinosa, 2022), su puesta en
préactica ha presentado varios problemas. En el informe publicado por Educo
titulado Coordinador/a de Bienestar y Proteccion: balance del primer afio, se
hace un analisis de como se ha llevado a cabo la implantacién de la CBP en
las CC.AA. Mediante entrevistas y otros métodos de investigaciéon, pudieron
llegar a la conclusion de que existian varias problematicas: dificultades con la
identificacion de esta nueva figura por parte de la comunidad educativa; una
falta de liberacion horaria; una falta de asignacién presupuestaria; una falta
de especificidad de la figura de la coordinacion de bienestar; una falta de for-
macion de las personas que estan ejerciendo esta labor; una falta de definicién
de un perfil profesional que lleve a cabo la CBP (Educo, 2023).

Aunque todas estas problemaéticas resultan relevantes, vamos a detenernos
en las dos ultimas mencionadas, ya que es aqui donde podemos encontrar
argumentos para creer que la Educacién Social deberia ser la profesiéon que
lleve a cabo la CBP.

Respecto a la falta de formacion de las personas que actualmente estan lle-
vando a cabo este rol, Educo sefiala que existe una falta de conocimientos
tedricos, de identificacién y de herramientas de gestion respecto a los re-
cursos y servicios externos, de conocimientos sobre derechos de los NNA y
de competencias sobre el liderazgo. Ademas, también se explica que, desde
las administraciones de las distintas comunidades auténomas, se ofrecen
formaciones de 10 a 30 horas, lo que parece ser insuficiente para adquirir
conocimientos y herramientas sobre las teméticas y problematicas a las que
la CBP debe hacer frente. Las personas entrevistadas por Educo critican tam-
bién, entre otras cosas, que las formaciones son esencialmente teoricas, por
lo que no permiten la puesta en practica de lo aprendido, ademéas de que
existe una falta de contenidos sobre metodologias de participacion, los de-
rechos de los NNA o el mejor manejo de conceptos como el buen trato o la
proteccibn integral.

En cuanto a la falta de definicién de un perfil profesional desde Educo se
reivindica que la propuesta sobre qué profesion tendria que ser la que llevara
a cabo la CBP deberia realizarse basindose en la deteccién de necesidades y
a partir de ahi analizar quién o quiénes podrian dar respuesta a esas necesi-
dades realizando las funciones de la CBP con la mayor calidad posible. Cabe
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destacar que ahora mismo, segtin la investigacion realizada por esta entidad,
existe una gran heterogeneidad de perfiles que han asumido este rol, des-
de profesorado de mateméticas, lengua o deporte a orientadores/as, jefes/as
de estudio, profesores/as técnicos/as de servicios a la comunidad (PTSC) o
coordinadores/as de convivencia (Educo, 2023).

3. LA EDUCACION SOCIAL DENTRO DE LOS CENTROS
EDUCATIVOS

Una vez comprendido el origen de la CBP y como ha sido su puesta en marcha
en los centros, es turno de la otra cara de la moneda, la actividad de la Educa-
cion Social dentro del sistema educativo.

La educaciéon ha evolucionado mas alla de la simple transmisién de conoci-
mientos académicos, incorporando aspectos como la participacion, el desa-
rrollo de una ciudadania critica, la socializacion, la educacién en valores, la
convivencia y la interculturalidad. Este cambio ha evidenciado la necesidad
de contar con un perfil profesional especializado: las educadoras y los educa-
dores sociales (Gonzélez, 2022).

Que esta profesion sea la méas idénea para hacer frente a estas nuevas de-
mandas en el sistema educativo no es casualidad. La repuesta a esto se pue-
de encontrar en su propia definiciéon. La Educacién Social, atendiendo a la
definicién recogida en su respectivo cddigo deontologico es, esencialmen-
te, «el derecho de la ciudadania que se concreta en el reconocimiento de
una profesion de caracter pedagbgico, generadora de contextos educativos
y acciones mediadoras y formativas» (ASEDES, 2007, p. 12). Esta profesion
posibilita la incorporacion del sujeto en diversas redes sociales, favorecien-
do su sociabilidad y participacién, promoviendo también el acceso a bienes
culturales que amplien sus posibilidades educativas, laborales, de ocio y par-
ticipacion social.

Toda esta potencialidad ha hecho que las educadoras y los educadores socia-
les hayan sido integradas/os de manera sutil, desde hace afios, dentro de los
centros, realizando funciones orientadas a llevar a cabo acciones innovado-
ras que den respuesta a las demandas de la sociedad y el sistema educativo
(Terrén-Caro et al., 2017).
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Sin embargo, solo seis de las CC.AA. (siendo estas Extremadura, Casti-
lla-La Mancha, Andalucia, Catalufia, Islas Baleares, Islas Canarias) con-
templan la educacién social como parte del equipo educativo de los cen-
tros. Aun asi, segn apunta Lopez Zaguirre (2013), en estas y en el resto de
comunidades, existen varios modelos de relacion entre esta profesion y las
escuelas e institutos:

« Educadorasy educadores sociales adscritos a los centros es-
colares: este primer modelo es el que se corresponderia con el adop-
tado por las seis CC.AA. mencionadas. En él, las y los educadoras/es
estan adscritos dentro de los equipos de los centros y se da principal-
mente en los institutos, aunque en las escuelas de infantil y primaria,
debido a circunstancias de poblacion, se puede dar el caso.

+ Educadoras y educadores sociales integrados en los Servi-
cios Sociales Municipales: este modelo coordina educadores so-
ciales de los Servicios Sociales con la comunidad educativa a través de
comisiones. En ocasiones, es un modelo mixto: institutos con deter-
minadas circunstancias, pueden contar con una educadora o educador
propio ademas del apoyo de Servicios Sociales.

« Proyectos concretos liderados por educadoras y educado-
res sociales en los centros escolares: en este tltimo modelo los
ayuntamientos o consejerias de educaciéon elaboran proyectos de in-
tervencion coordinados por educadoras y educadores sociales.

Vistos los diferentes modelos de integracion de la educacion social en los cen-
tros educativos, resulta relevante conocer las areas y algunas de las funciones
principales que llevan a cabo estas/os profesionales para conocer el trabajo
que realizan. Por similitud con el modelo de integraciéon de la CBP en los cen-
tros, se va a hablar inicamente sobre las funciones que realizan las educado-
ras y los educadores sociales de aquellas CC.AA. que cuentan con esta figura
adscrita a las escuelas e institutos. La recopilaciéon de estas funciones se ha
realizado mediante la consulta de las diferentes normativas® que regulan la

2 Para consultar el listado de normativas utilizadas, véase la seccién de «Referencias biblio-
graficas».
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actividad de estas/os profesionales en cada comunidad, agrupando las funcio-
nes en areas de actuacion y combinando aquellas funciones que son similares:

Las areas de actuacion de estas/os profesionales son:

Educacién para la mejora de la convivencia.
Prevencion y deteccion.

Absentismo.

Formacion.

Coordinacion.

Trabajo con las familias.

Y, por otra parte, algunas de las funciones que realizan con relaciéon a las

areas de actuacion son:

150

Disenar y fomentar la puesta en marcha de programas de conviven-
cia para prevenir y hacer frente a las situaciones de violencia infanto-
juvenil.

Apoyar al equipo docente en las tareas de prevencion deteccion y aten-
cion de situaciones y conductas de riesgo en el alumnado.

Prevencion e intervencion en los casos de violencia.

Realizar el seguimiento de los casos de absentismo de acuerdo con los
protocolos establecidos y en coordinacion con el resto de profesiona-
les, tanto de la comunidad educativa como del entorno social.

Facilitar informacién, orientacion y asesoramiento al alumnado, a la
comunidad educativa y a su entorno para el desarrollo de programas
socioeducativos.

Promover el desarrollo de programas de salud, igualdad y de preven-
ci6én de violencias.

Impulsar y coordinar actuaciones entre el centro educativo, los servi-
cios externos, las familias, los agentes socioeducativos y de salud que
formen parte de la red socioeducativa del centro.
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« Fomentar y realizar acciones que refuercen la implicacién de las fami-
lias en general en los proyectos educativos del alumnado y del centro.

Y para acabar de poder entender el trabajo realizado por las educadoras y los
educadores y su alcance, cabe destacar que, tal y como se puede observar,
unas de las caracteristicas principales que definen su intervenciéon dentro de
los centros educativos es que no se centran inicamente en el alumnado, sino
que en su trabajo también se incluyen a las familias, la comunidad educativa
y a los agentes del territorio (Jiménez, 2022), lo que refuerza el papel funda-
mental de esta figura como coordinadora de recursos para garantizar el maxi-
mo bienestar del alumnado y de la comunidad educativa en general.

4. RELACION DE LA EDUCACION SOCIAL EN LAS ESCUELAS
Y LA COORDINACION DE BIENESTAR

Como se ha comprobado en los dos apartados anteriores, tanto la CBP como
la Educacién Social, realizan un trabajo esencial a la hora de asegurar el bien-
estar y el pleno desarrollo del alumnado. Por su parte, las educadoras y los
educadores sociales, antes de que la CBP fuera incorporada en los centros,
han estado realizando un gran trabajo respecto a la gestion del bienestar y
la inclusion socioeducativa del alumnado, ocupandose de aspectos sociales,
emocionales y de proteccion, ademas de actuar como nexo entre los centros
y el entorno social para asegurar el desarrollo integral y de calidad de los/as
estudiantes. Si bien es cierto, tal y como se ha mencionado en el apartado an-
terior, este trabajo solo se ha desarrollado en seis de las CC. AA., por lo que no
ha podido alcanzar toda su potencialidad en el resto de Espana.

Por su lado, la CBP, tal y como se ha podido comprobar, es una medida
esencial para poder garantizar que se cumplan los derechos de la infancia y
adolescencia dentro de los centros educativos, convirtiéndolos en espacios
seguros para que los NNA puedan crecer libres de violencia, pudiendo asi
alcanzar su maximo desarrollo como personas. Sus funciones, al igual que
ocurre, de manera muy similar, con las funciones de las educadoras y los
educadores sociales dentro de los centros educativos, estan orientadas a la
coordinacién de recursos y a la formacién de la comunidad educativa, con el
fin de proteger la seguridad y el bienestar integral (emocional, social y fisico)
del alumnado.
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Como se puede observar, ambas figuras resultan muy similares, llevando a
cabo tareas idénticas en muchos aspectos, como, por ejemplo:

« El trabajo en prevencion y detecciéon de situaciones de riesgo para el
alumnado.

« La capacitacion de la comunidad educativa en el uso de herramientas
de resolucion pacifica de conflictos.

« Impulsar medidas para asegurar y fomentar la convivencia pacifica en
los centros.

« La puesta en marcha de formaciones para la comunidad educativa en
cuanto a la prevencion de violencias y a la adquisicion de herramien-
tas para detectar y responder a situaciones de violencia.

Sin embargo, la CBP y la educacion social dentro de los centros también pre-
sentan varias diferencias esenciales. La primera de ellas, y a mi parecer la
maés relevante, es la diferencia de regulaciéon entre ambas figuras. La coordi-
nacion ha sido legislada a nivel nacional, constituyéndose como una medida
obligatoria de implementar por parte de escuelas e institutos, mientras que la
educacion social como parte de la comunidad educativa de los centros solo se
contempla en alguna comunidad auténoma y, ademas, no existe una legisla-
cion estandarizada, sino que en cada comunidad esta figura se ha regulado de
maneras muy diferentes.

Por otro lado, las funciones encomendadas a la coordinacién de bienestar
se relacionan més con un rol estratégico y facilitador de recursos y medidas,
mientras que las funciones que desarrollan las educadoras y educadores so-
ciales en los centros tienen que ver con un rol mas activo con relacion a la
intervencién en casos de violencia o en los que resulte necesario. Ademas,
las funciones de estas/os profesionales, en las diferentes normativas autono6-
micas, se presentan con un caracter algo mas especifico que en el caso de la
coordinacién de bienestar, cuyo papel es mucho mas indefinido y genérico.

Con todas estas similitudes y diferencias, cabe pensar que la soluciéon mas
id6onea para resolver las problematicas que presenta la CBP seria utilizarla, ya
que cuenta con un caricter estatal y obligatorio, como forma de poder intro-
ducir a educadoras y educadores sociales como parte de los centros educativos
de Espaiia, cuampliendo (con un cierto nivel de calidad asegurado debido a la
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formacion de estos profesionales y a las experiencias previas que ya se han
tenido en algunos centros educativos con la educacién social) las funciones y
los objetivos encomendados a la CBP.

5. PROPUESTA DE GUIA PRACTICA PARA LA
COORDINACION DE BIENESTAR

Teniendo en cuenta todo lo desarrollado en el apartado anterior, como forma
de materializar esta posible solucién a los problemas que presenta la CBP y
buscando que su intervencion sea llevada a cabo con la maxima calidad posi-
ble, en este articulo se propone la realizaciéon de una guia practica en la cual
se recoja la informacion relevante sobre la coordinacion de bienestar y como
llevar a cabo este trabajo.

Esta guia estaria dirigida a educadoras y educadores sociales, quienes asumi-
rian la responsabilidad de ejercer la coordinacion. En ese sentido, se propone
concretar y definir las funciones de la CBP de manera mas especifica, tomando
como referencia, ademas de las que aparecen en la LOPIVI, aquellas que han
sido desarrolladas desde la educacion social en los centros escolares y que
pueden resultar ttiles para fortalecer este rol.

Dicha guia recoge los siguientes apartados fundamentales:

« Introduccién a la Coordinacién de Bienestar y Proteccidn: presenta-
cion del contexto de creacion de la CBP.

« Conceptos basicos relevantes para la CBP: desarrollo de conceptos cla-
ve para el ejercicio de este rol.

« Elmarco legal de la CBP: compresion general de todas las implicacio-
nes legales de la LOPIVI que afectan a esta figura.

Ademas de estos apartados, esta guia también cuenta, como novedad con res-
pecto a otras, secciones dedicadas al perfil y formacion para el ejercicio
de la CBP, las areas de actuacion y las funciones a desarrollar.
Perfil profesional y formacion

En este apartado se especifica que el perfil profesional mas idéneo para po-
der ejercer la coordinacién de bienestar es el de una persona que cuente
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con el titulo de Graduado en Educacion Social, debido a que las funciones y
competencias que se adquieren con dicho titulo son compatibles con las fun-
ciones atribuidas a la CBP. Esta afirmacion se justificaria mediante las com-

petencias que se les supone a las educadoras y educadores sociales, como,

por ejemplo:

Dominio de las metodologias educativas, de formacién, de asesora-
mientos, de orientacion y de dinamizacion social y cultural.

Conocimientos y destrezas para crear y promover redes entre indivi-
duos, colectivos e instituciones.

Capacidad para potenciar las relaciones interpersonales de los grupos.
Dominio de técnicas de planificacion y/o proyectos.

Capacidad de poner en marcha planes, programas educativos y accio-
nes docentes.

Conocimiento teéricos y metodoldgicos sobre mediacion en sus dife-
rentes acepciones.

En cuanto a la formacion, seria necesario que, ademas de contar con el titulo
de Educacion Social, la persona que vaya a llevar a cabo la CBP cuente con

alguna acreditacion de especializacion, como puede ser el titulo propio de la
UNED de Coordinacion de Bienestar y Proteccion, en el cual se adquieran co-
nocimientos sobre las siguientes teméticas entre otras:

154

Violencia y desarrollo evolutivo de la infancia y la adolescencia.

Profundizacion en los tipos de violencia sufridos por la infancia y la
adolescencia.

Derechos de la infancia.
Profundizacion en contenidos sobre la LOPIVI.

Aprendizaje de estrategias de comunicacién efectiva y asertiva para
fomentar el bienestar de los menores.

Desarrollo de habilidades especificas para ejercer la CBP y orientacio-
nes sobre como implementar este rol en los centros.
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« Herramientas y estrategias para favorecer la prevencién y la deteccién
temprana.

« Orientaciones sobre cémo articular la coordinacién entre los recursos
de los centros y los servicios externos.

« Formaciones dirigidas a las familias y pautas para abordar conflictos o
situaciones de conflicto en el entorno familiar.

« Conocimientos sobre los factores de riesgo y de protecciéon del alum-
nado.

Areas de actuacion

En este apartado se recogen las areas de actuacién que se proponen para la
persona encargada de llevar a cabo la CBP, teniendo en cuenta sus funciones,
y serian: area de formacion, area de coordinacion, area de dinamizacién del
entorno escolar y area de mediacién y resolucién de conflictos.

« Formacion: este area esta orientada a las formaciones que deben im-
partir los/as coordinadores/as, exigidas en las funciones de esta figu-
ra. Dentro de esta area encontramos tres tipos de formaciones: para el
equipo educativo, para las familias y para el alumnado.

+ Coordinacion: este area esta dedicada al trabajo de coordinacién con
recursos internos del centro, como puede ser la coordinacion conlos/as
tutores/as, con los/as PTSC, el/la coordinador/a de convivencia, el
equipo directivo, el/la orientador/a y con recursos externos, como
servicios sociales, centros de salud, agentes tutores, etc.

« Dinamizacién del entorno escolar: dentro de este area se proponen
realizar acciones para fomentar la convivencia escolar.

» Mediaci6én y resolucion de conflictos.

Funciones de la CBP

En este apartado se propone una reelaboracion de las funciones para el ejerci-
cio de la CBP, utilizando aquellas ya propuestas en la LOPIVI, las que las edu-
cadores y educadores ya ejercian en los centros educativos de algunas CC.AA.
y las propuestas por Espinosa (2022).
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Tabla 1

Propuesta de funciones para la CBP

Funciones generales

Funciones especificas

Coordinar actuaciones con los agen-
tes educativos, socioeducativos y de
salud que formen parte de la red so-
cioeducativa del territorio.

Coordinar, de acuerdo con los protocolos que
aprueben las administraciones educativas, los ca-
sos que requieran de intervencion por parte de los
servicios sociales competentes, debiendo informar
a las autoridades correspondientes si se valora
necesario.

Impulsar, dinamizar y evaluar propuestas con el fin
de fomentar las relaciones entre el centro y el en-
torno comunitario.

Impulsar la red de coordinacién entre el centro
educativo y los servicios externos y las familias.

Promover medidas que aseguren el
maximo bienestar para los NNA, asi
como la cultura del buen trato hacia
los mismos.

Difundir entre los miembros de la comunidad esco-
lar los derechos de la infancia.

Fomentar la participacion infantil.

Coordinar con la direccion del centro
educativo el plan de convivencia del
centro.

Disefiar y desarrollar intervenciones que favorez-
can la convivencia escolar junto con la colabora-
cién del profesorado y de la comunidad escolar en
general.

Fomentar la puesta en marcha de programas de
convivencia para prevenir y hacer frente a las si-
tuaciones de violencia infanto-juvenil.

Generar equipos y espacios con el objetivo de
desarrollar nuevas estrategias para la resolucién
pacifica y constructiva de los conflictos.

Nota. Elaboracion propia a partir del texto original de normativas autonémicas, Ley Organica

8/2021 (2021) y Espinosa (2022).

6. CONCLUSIONES

La implantacion de la CBP ha cobrado especial relevancia dentro del &mbi-

to educativo, evidenciando la importancia de atender en los propios centros

educativos las cuestiones relacionadas con la dimensiéon social de los NNA.

Resulta importante sefialar que en los colegios e institutos existen figuras
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que relacionan la comunidad escolar con el entorno social (PTSC) y otras que
atienden la diversidad del alumnado (PT), pero lo que la LOPIVI ofrece como
novedad la obligacion de atender de manera integral las necesidades sociales
que afectan al alumnado con el fin de garantizar la proteccidn, el bienestar y el
buen trato hacia el mismo.

La figura del coordinador/a de bienestar requiere de una especializacion, que,
aunque no se detalle dentro de la LOPIVI, si se puede presuponer al analizar
las exigencias que esta ley marca en los diferentes ambitos en los que actia.
En los tres cursos que lleva implementada la Coordinacién de Bienestar, esta
figura ha sido asumida en muchos centros por el propio profesorado, lo que le
ha supuesto una sobrecarga de trabajo, ademas del sobresfuerzo por tener que
dar respuesta a un &mbito que no es propio de sus competencias profesiona-
les. Esto, ademés del desgaste que causa en el profesorado, hace que la calidad
y la potencialidad que tiene la accion de la CBP se vea reducida.

Bajo mi punto de vista, dicha figura deberia ser asumida por educadoras y
educadores sociales para poder dar cobertura a todos los requisitos que se han
desarrollado a lo largo de este articulo. Como se ha podido observar, existen
numerosas similitudes entre las funciones que se le otorgan a la persona en-
cargada de la coordinacion y las funciones que ya estaban siendo ejercidas por
las educadoras y educadores sociales dentro de los centros educativos. Esto
lleva a plantear por qué a la hora de establecer la CBP, no se tuvo en cuenta
que ya existia otra figura profesional con caracteristicas similares.

La respuesta a esta pregunta, bajo mi punto de vista, esti relacionada con
varios factores. El primero de ellos es que la Educaciéon Social dentro de los
centros escolares solo esta contemplada en seis de las diecisiete CC.AA., por lo
que se puede observar que esta profesiéon todavia no goza del reconocimiento
suficiente dentro de este &mbito.

Ademas, en aquellas comunidades en las que si esta reconocida esta figura
dentro del ambito educativo, la normativa no esté unificada, por lo que las me-
didas en cuanto a la implantaciéon de la Educacién Social dentro de las aulas
no estan bien definidas. Esto lleva a que, igual que pasa con la coordinacién de
bienestar, no se conozca ni se reconozca la actividad de esta profesiéon dentro
de los centros escolares.

Por ultimo, se puede comprobar que existe una dejadez por parte de la ad-

ministracion a la hora de seguir legislando y actualizando la actividad de la
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educacion social en el ambito educativo. Desde Andalucia, por ejemplo, se
expresa que desde 2010 no existen mas normativas ni se han actualizado las
existentes hasta entonces, dando una sensacién de olvido y abandono por par-
te de la Administracion (Rios et. al, 2021).

Resulta evidente que existe una profesion que entre sus competencias tienen
atribuidas las funciones de la CBP pero que necesita conseguir un mayor reco-
nocimiento. Para ello, ademés del trabajo de reivindicacion y de lucha que es-
tan llevando a cabo respecto a este tema las educadoras y educadores sociales
de los diferentes colegios de Espana, el cual me gustaria resaltar y agradecer
en este articulo, seria necesario, entre otras cosas, que se fomentara la inves-
tigacion en el campo de la Educacion Social para realizar una base teérica que
reflejase los resultados que se obtienen con las acciones socioeducativas que se
llevan a cabo, pudiendo demostrar con datos la importancia de esta profesion.
y la necesidad de que esta esté integrada dentro de los centros educativos.

También considero que seria necesario reivindicar a la hora de hablar de los
ambitos de intervencion de la Educacién Social, el espacio que tiene dentro
del &mbito de la educacién formal, dejando atras la idea de que la Educacion
Social es aquella que se da fuera de las aulas. Ademas, seria necesario visibi-
lizar el trabajo realizado por las educadoras y los educadores sociales en los
centros educativos, incluyendo esta informacion dentro de las referencias a
los &mbitos de trabajo de esta profesion. En esta linea, resulta esencial que
desde la propia formacion en el grado se aborde mucho més el papel que tiene
la Educacidén Social con relaciéon al &mbito educativo formal, ya que este siem-
pre tiende a ser olvidado en cuanto a nuestra formacién.
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Resumen

El objetivo del presente articulo es hacer el planteamiento de un problema epistemologico,
en el ambito de la filosofia de la educacion, sobre el rol de la confianza en el proceso educativo
en general y del proceso de ensenanza/aprendizaje. Se propone la hipotesis de pensar la educa-
cion desde la confianza y no la confianza desde la educacioén, esto es, de comprender la confian-
za como fundamento de la educacién en lugar de ser reducida a mera estrategia o producto de
la educacion. Siguiendo una metodologia analitico-descriptiva, seguiremos el siguiente orden
de exposicion: en primer lugar, partiendo de tres conceptos clave, filosofia, educacién, confian-
za, se muestra la emergencia de la confianza en el ambito de la practica y reflexion filoséfica
sobre la educacion, incidiendo en el rol atribuido a la confianza en dicha practica y reflexion,
al mismo tiempo que se sefialan algunas limitaciones. En segundo lugar, se pasa al desarrollo,
en la linea del objetivo propuesto, de una comprensioén del ser humano como relacionalidad
expresado en la estructura cognitiva y antropolégica de intencionalidad, conciencia, yo, que
posibilite esta visién de la confianza como fundamento de la educacion; en tercer lugar, des-
pués de mostrar una vision de la confianza en la linea de lo expuesto, se pasa a la descripcion
del rol de la confianza como fundamento del proceso educativo y de ensefianza/aprendizaje.

Palabras clave: filosofia, educacién, confianza, relacionalidad, testimonio.

Abstract

This article addresses an epistemological question within the philosophy of education concern-
ing the role of trust in educational and teaching-learning processes. It advances the hypothesis
that education should be understood from the perspective of trust, rather than conceiving trust
as a by-product or strategy of education. In other words, trust is proposed as a foundational
condition of educational practice. Adopting an analytical-descriptive methodology, the article
first examines the emergence of trust within philosophical reflection on education through
the concepts of philosophy, education and trust, identifying both its significance and its lim-
itations. It then develops an understanding of the human being as fundamentally relational,
articulated through cognitive and anthropological structures such as intentionality, conscious-
ness and selfhood, which support trust as an educational foundation. Finally, the article out-
lines the role of trust as a constitutive element of educational and teaching-learning processes.

Keywords: philosophy, education, trust, relationality, testimony.
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Pensar la educacion desde la confianza:
en torno a la Filosofia de la Educacion y sus supuestos

1. INTRODUCCION: FILOSOFiA, EDUCACION Y CONFIANZA

Desde sus comienzos en la Atenas del siglo 1v a. C., la filosofia se ha ocupado
de la educacién como uno de los asuntos relevantes, y ha seguido siendo una
cuestion de la que se ha ocupado, unas veces més directamente, otras menos,
a lo largo de gran parte de su historia (Curren, 2018). En el siglo xx, cuando
la educacién pasa a ocupar un primer lugar en el interés de la sociedad en
la década de los 60, se constituye como area especifica dentro de la filosofia
(Peters, 1973a). A medida que la educaciéon va cobrando importancia en la
sociedad durante la década de los 1980, tanto el interés por la filosofia de
la educacion como su especializacion, ha ido creciendo de forma espectacular
(Curren, 2023b), dando lugar a diversas corrientes, en funcién del criterio
adoptado, sea la complejidad del proceso educativo o la misma forma de en-
tender la filosofia, dando lugar a una tipologia etiquetada de diversas maneras
como enfoque perenne (Adler, 1982), esencialista (Bagley, 1934), progresista
(Dewey, 2004), critico (Freire, 2004), existencialista (Sartre, 1943) o cons-
tructivista (Vygotsky, 2012).

Han sido los avances en la filosofia, los cambios en la educacion o la misma
complejidad de la vida social lo que progresivamente ha ido dando lugar tanto
a una mayor complejidad de los problemas abordados en la filosofia de la edu-
cacion como a la diversificacidon de los supuestos, o de la forma de pensarlos.
Asi, Rawls (2010) aborda c6mo una sociedad justa debe estructurar sus ins-
tituciones, incluyendo la educacion; o Martha Nussbaum, (Nussbaum, 2010)
desarrolla un enfoque profundamente humanista y ético de la educacion, par-
ticularmente en el contexto de la democracia, la justicia social y el desarrollo
humano, basandose en la capacidad de la educacién para formar ciudadanos
criticos, compasivos y activos en una sociedad democratica. O Irish Marion
Young (2000), que también abordd la justicia global argumentando que las
injusticias no deben pensarse solo en términos de fronteras nacionales.

Un tema emergente que avanza en el siglo xx como consecuencia de la pro-
gresiva complejidad social es el de la confianza, tradicionalmente vinculado
al Ambito moral. Comenz6 siendo objeto de estudio importante en diversas
disciplinas, especialmente en sociologia (Talcott, 1951), psicologia (Erikson,
1950), y en las décadas de 1960-1970, la confianza adquiere relevancia en el
ambito de las Organizaciones y las Relaciones Interpersonales. La confianza
y la cooperacién fueron temas centrales en la teoria econémica. Economistas
como Kenneth Arrow (1974) argumentaron que la confianza reduce los cos-
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tos de transaccion en los mercados. Asi, la confianza comenz6 a estudiarse
en entornos organizacionales (por ejemplo, entre empleados y empleadores,
en el liderazgo. Mayer et al. (1995) propusieron un modelo muy influyente de
confianza organizacional basado en la capacidad, la benevolencia y la integri-
dad. Para la década de 1990, la confianza se reconocia como un concepto clave
para comprender la sociedad moderna, su complejidad, sus profundas crisis
originadas en la globalizacion (Beck, 2002; Giddens, 1994).

El concepto de confianza en la filosofia de la educacion evoluciond significa-
tivamente a lo largo del siglo xx, adquiriendo una importancia cada vez ma-
yor a medida que los analistas de la educacion reconsideraban los roles de la
autoridad, el alumno y la naturaleza misma del conocimiento. Habria que re-
saltar dos figuras que contribuyen a ello a principios del siglo xx, John Dewey
(2004) y Maria Montessori (1964), que hacen de la confianza en el nifio un
fundamento de la educacion progresista; ambos enfatizan que, en contextos
de democracia y el aprendizaje experiencial, la confianza en la capacidad del
nifio incrementa los resultados del aprendizaje a través de la experiencia

En la actualidad, la confianza es un tema de interés y objeto de estudio y de
debate desde distintas perspectivas. En este sentido se estudian diversos te-
mas, como el valor de la confianza en si mismo (Hawley, 2010), la utilidad y
rentabilidad de la confianza (Fukuyama, 1995), y la relacion de la confianza
con la moral (Luhman, 1996). No obstante, hay autores que subrayan lagunas
en este interés, como la falta de la sistematizacién del concepto (Faulkner y
Simpson, 2017) o la ausencia de estudio de la naturaleza misma de la confian-
za (Spaenman, 2005).

2, VISION DEL ROL DE LA CONFIANZA COMO «ESTRATEGIA»
PARA LA EDUCACION

Alo largo del siglo xx, la confianza en la educacion pas6 de estar implicita en la
autoridad moral o institucional a convertirse en una preocupacion filosofica y
pedagogica explicita. La perspectiva desde la que se afronta es la del rol, l1a de
su funcién en el &mbito de la educacién.

Veamos algunas muestras de la forma como se afronta en funcién del triple
nivel de la relacion profesor/estudiante, estudiante/profesor, estudiante/es-
tudiante mediante unas muestras de ello.
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2.1 La confianza en el proceso de aprendizaje

Situdndonos en los comienzos, John Dewey (1916) enfatiz6 el rol de la con-
fianza en el proceso de aprendizaje a partir de las dos claves de su anélisis:
la experiencia y la democracia en la educacién; la confianza de los profesores
hacia los estudiantes es una con algunas implicaciones, como permitir que los
estudiantes participen en la indagacion invirtiendo el rol de poder del profesor
en el de guia.

En una sociedad asi (democratica), la confianza se convierte en una ne-
cesidad: confianza en las capacidades de los demaés, en su disposicién a
contribuir, en la eficacia de la investigacion compartida. La educacion,
desde esta perspectiva, no es simplemente la transmisiéon de conoci-
mientos, sino el fomento de habitos de apertura mental y responsabi-
lidad mutua. El maestro no es un transmisor de informacioén, sino un
guia en un proceso compartido de crecimiento. Para que la democracia
funcione, las personas deben ser educadas no solo en hechos, sino en la
disposicion a aprender juntos y a confiar en ese aprendizaje compartido.
(Dewey, 2004, p. 120)

La confianza es fundamental para el proceso de aprendizaje en el contexto de
la vida democratica de una sociedad; particularmente en la escuela se precisa
una confianza social mas profunda que implica la creencia de que otros son
capaces de contribuir inteligentemente y de que la colaboraciéon conduce a
mejores resultados. La educaciéon desempena un papel fundamental al culti-
var estas disposiciones en cada generacion.

En la misma linea se sitia Hannah Arendt (1993) también en momentos de
crisis como son los de postguerra de los afios 50 del siglo pasado; concibe la
educacion como la confianza en el futuro y la capacidad de los jovenes para
actuar responsablemente en él. La funcién de los docentes, «representantes
del mundo», implica una confianza moral, no control; es la confianza en la
capacidad de los j6venes para asumir la responsabilidad de ese mundo y en los
adultos para representarlo fielmente. Se expresa de esta manera en La crisis
de la educacion:

La educacion es el punto en el que decidimos si amamos al mundo lo su-
ficiente como para asumir la responsabilidad por él y, con ello, salvarlo
de esa ruina que, de no ser por la renovacién, de no ser por la llegada de
lo nuevo y lo joven, seria inevitable. (Hannah, 1996, p. 208)
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Arendt enfatiza que la educacién implica el compromiso moral del adulto de
proteger al nifio y, al mismo tiempo, tener fe en su capacidad para transformar
y sostener el mundo.

Y situaAndonos méas en el momento presente, un analista actual del tema,
Gert Biesta Gert (2017) estudia extensamente el papel de la confianza en
la educacidén, enfatizando su importancia fundamental en las relaciones en-
tre educadores y estudiantes. Destaca que un compromiso educativo genuino
requiere que los educadores confien en la capacidad de subjetividad y creci-
miento de los estudiantes, incluso en ausencia de pruebas inmediatas.

La ensefianza requiere una situacion en la que se pueda confiar en el do-
cente, no solo para impartir un curriculo o desarrollar habilidades, sino
para abrir un espacio donde los estudiantes puedan interactuar con el
mundo con madurez. Esto requiere confianza en el criterio del docente
y en la educacién como un proceso que no es totalmente controlable.
(Biesta, 2017, p. 18)

Para este autor la confianza no es simplemente una estrategia pedagogica,
sino una postura ética fundamental que abre posibilidades para que los estu-
diantes se conviertan en sujetos activos en sus propios procesos de aprendi-
zaje. Cuestionando las nociones tradicionales de control y previsibilidad en la
educacion, aboga por un enfoque que abarca la incertidumbre y el potencial de
transformaci6n inherente a las relaciones educativas de confianza.

2.2 Confianza epistémica y autoridad

El proceso de aprendizaje es de doble direccion, profesor/estudiante y estu-
diante profesor, lo que significa que no requiere sélo la confianza del profesor
en el alumno, sino también del alumno, de la sociedad, en el profesor. Israel
Scheffler (1974), que explora la interaccion entre la confianza, el conocimiento
y la autoridad, enfatiza que la educacion se centra fundamentalmente en el
desarrollo y la transmision del conocimiento, subrayando el papel de la razén
y la confianza en la aceptacion del conocimiento de la autoridad.

La aceptacion de las pretensiones de conocimiento sobre la autoridad
es ineludible en la vida humana; nadie puede comprobarlo todo por si
mismo. Pero la confianza racional en la autoridad no es ciega; se basa en
razones, aunque indirectas, para creer que la autoridad es competente y
fiable en el &mbito en cuestion. (Scheffle, 1974, p. 100)
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La perspectiva de Scheffler se alinea con debates mas amplios en epistemo-
logia sobre el papel del testimonio y la confianza en la adquisicién de conoci-
miento. Por ejemplo, Alvin Goldman (2008) analiza como la confianza en el
testimonio es esencial para el aprendizaje, pero indica que debe equilibrarse
con el desarrollo de la capacidad critica para evaluar dicho testimonio.

2.3 Confianza entre pares en la educacion

Otro contexto relacional en el proceso de aprendizaje estudiado es el establecido
entre los pares, reconociendo que la confianza entre ellos en la educaciéon es un
elemento fundamental que influye enormemente en los resultados del apren-
dizaje, la colaboracion y el desarrollo personal. Nel Noddings (2003) explora
extensamente el concepto de confianza dentro del marco de la ética del cuidado.
Aunque no aborde la «confianza» como un tema independiente, forma parte de
sus debates sobre la ética relacional, la educacion y el desarrollo moral. Sitta la
confianza entre quien cuida y quien es cuidado, enfatizando que el cuidado se
basa en la receptividad relacional y la confianza mutua, no en reglas abstractas.

Quien es cuidado debe confiar en quien cuida para que responda segin
sea necesario; la relacion depende de esta confianza para funcionar mo-
ralmente. (Noddings, 2009, p. 72)

Expresamente hace referencia también a la confianza entre pares.

Las relaciones afectivas entre iguales requieren una apertura y receptivi-
dad mutuas, lo que presupone un nivel basico de confianza: la confianza
en que el otro respondera, estara presente y reconocera la propia reali-
dad. (Noddings, 2003, pp. 24-25)

Si la confianza se construye mediante interacciones constantes de cuidado,
respeto y receptividad, la reciprocidad en la interaccién entre pares es un es-
pacio cualificado para fomentar esta exigencia de la confianza para el cuidado.

2.4 Caracter de la Confianza como virtud ética y epistémica

Otro tema estudiado sobre la confianza es el relativo a su caracter, su natu-
raleza, distinguiendo un doble tipo, el epistémico y el moral. El primero, la
confianza epistémica seria la depositada en otra persona como digna de con-
fianza como transmisora de informacion; en cambio la confianza moral seria
la depositada en otra persona en funciéon de su dignidad por sus valores como
honestidad, bondad o generosidad.

Educacién y Futuro, 54 (2026), 163-187
168



Sabino de Juan Lépez y Patricia Revuelta Mediavilla

Annet Baier (1986) explor6 las dimensiones morales y epistemologicas de la
confianza, especialmente su funcionamiento en las relaciones personales y
en contextos sociales mas amplios. Baier argumenta que la confianza no es
simplemente un acuerdo estratégico o contractual, sino un fen6meno profun-
damente moral y epistémico. La confianza no es solo una conveniencia prac-
tica, sino una necesidad moral para el funcionamiento de las sociedades y las
relaciones personales, la confianza sustenta las relaciones intimas y sociales.
Confiamos en que los demas no nos hagan dafio cuando somos vulnerables
(por ejemplo, cuando estamos inconscientes en un hospital o emocionalmente
expuestos en una amistad). Esta confianza no siempre puede regirse por con-
tratos o normas vinculantes; requiere confianza moral.

Entablamos relaciones de confianza no solo para evitar los riesgos de la
revision constante, sino también porque queremos poder confiar en los
demas para que nos ayuden a desarrollar y mantener nuestra identidad
y nuestra sensibilidad moral. (Baier, 1986, p. 241)

Podemos hacer una doble observacién sobre esta comprension de la confian-
za. En lo que se refiere su rol, es pensada como estrategia, como medio desde
la educacion, esti en funciéon de la educacion ya que configura el ambiente,
facilita el proceso educativo formando parte de las relaciones que se dan en
el mismo. Es vista como un caracter de las relaciones humanas, partiendo del
supuesto de que los humanos estan dotados por naturaleza de esta capacidad
para las relaciones intersubjetivas armonicas, de paz, pero no se hace una jus-
tificacion de ese supuesto mediante la referencia a una base antropologica.

En lo que se refiere a la naturaleza de la confianza, el caracter moral, como
mantiene Baier, es algo que le sobreviene de afuera, de su referencia a la per-
sona por su dignidad, pero surge de ella misma. El caracter moral de la con-
fianza viene a ser resultado también de su caracter de mediacion para el acce-
so a lo que seria la fuente misma del valor moral, la persona, ya que se confia
en ella porque su dignidad lo requiere y lo exige.

Esta forma de entender el rol de la confianza y su naturaleza resultaria re-
ductivo y limitante al carecer de una base antropolégica, su caracter moral es
mas una «cualidad adherida y yuxtapuesta»; es mas una consecuencia que un
rasgo surgido de si ella misma por su constituciéon. Por otra parte, en relacion
con su rol en el aprendizaje, es reducida a mera estrategia para el aprendizaje,
para la educacion, dejando abierta la cuestion del fundamento de la asigna-
cion de tal caracter a las relaciones humanas.
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De lo que se trata, y es nuestro objetivo en esta reflexion, es de superar este rol
reductivo de la confianza considerandola como estrategia, medio, y afirmar su
funcién de base y fundamento de la educacion y de los procesos de ensefianza-
aprendizaje. Resultara serlo si se comprende la confianza como emergida de la
forma de ser de los seres humanos, de su ser personal; entonces, la confianza
seré fuente de la moral, (como para Kant lo era el deber), y como base y/o fun-
damento de la educacién que requiere una fundamentacion en el ser personal
si quiere ser adecuada a las exigencias del humano en cuanto persona.

Abordaremos el problema refiriéndonos a la base antropolégica vinculada a
una comprension del ser humano como ser relacional, modo de ser expresado
en la intencionalidad, la conciencia y el yo, instancias que no se agotan en su
dimensibén cognitiva epistemolbgica, sino integradas en la dimensién antro-
poldgica total. Intencionalidad, conciencia y yo expresan que el ser humano
no se realiza en la individualidad ni en la sociedad, sino en la relacionalidad,
en la interconexioén, en la que se realiza la existencia humana. De aqui pasa-
remos a una exposicion de la confianza radicada en este modo de ser de los
humanos. Finalmente analizaremos el rol de la confianza como fundamento
y base de la educacion en general y de los procesos de ensehanza/aprendizaje
en particular.

3. EL SER HUMANO COMO «SER RELACIONAL»

Abordamos, en primer lugar, la cuestiéon de ser humano comprendido como
ser relacional, modo de ser expresado en la intencionalidad, la conciencia y el
yo, analizadas en su dimensién cognitiva epistemologica y antropolégica. In-
tencionalidad, conciencia y yo expresan que el ser humano no se realiza en la
individualidad ni en la sociedad, sino en la relacionalidad, en la interconexion,
en la que se realiza la existencia humana.

3.1 El ser humano como «ser en relacion»: intencionalidad,
conciencia, yo

Desarrollaremos la cuestion basandonos en tres corrientes filoséficas, la feno-
menologica, la existencialista y la dialogica, corrientes filosoficas del siglo xx
con proyeccion actual, y con una referencia particular a representantes signi-
ficativos de las mismas: Edmund Husserl, Martin Buber, Emmanuel Levinas,
Jean-Paul Sartre, Martin Heidegger, Paul Ricoeur, Carol Gilligan.
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Partiendo cada uno de una idea clave, todos coinciden en que los humanos no
son entidades aisladas, entidades sustanciales en términos clasicos, sino que se
desarrollan a través de una conexion con los demas. La investigacién de lo que
constituye esta conexibn, este elemento en comun, es lo que constituye su idea
clave. Para E. Husserl, partiendo de la concepciéon de conciencia como inten-
cionalidad, el ser humano significa estar siempre ya inserto en este horizonte
de significados, creado y sostenido por nuestras relaciones con los demas. Bu-
ber, a partir de la contraposicién Yo-Tii vs Yo-Ello, sostiene que la verdadera
existencia humana se encuentra en las relaciones Yo-Tu expresadas en encuen-
tros profundos, mutuos y dialégicos con otros (incluido Dios). Para Levinas la
idea clave es «la ética comienza con la cara del otro»: la presencia de otra per-
sona es una llamada a la responsabilidad. El yo se constituye mediante la rela-
cion ética con el Otro, antes de cualquier categoria racional u ontologica. Para
J.P. Sartre es «la mirada del otro», «Yo me veo porque otro me mira» (Sar-
tre, J.P. (1943): el modo como uno es visto por otro cambia el sentido de uno
mismo. En Heidegger es «estar con»: describe la existencia humana (Dasein)
como un ser siempre presente con otros. No somos mentes aisladas, sino seres
insertos en un mundo compartido. Segiin Paul Recoeur es la identidad narra-
tiva y mutuo reconocimiento se centra en como nos convertimos en quienes
somos a través de las historias que contamos y al reconocer y ser reconocidos
por los demas. Para Carol Gilligan es la ética del cuidado y el yo relacional.

En todos los casos, el «estar en relacion» es «apertura al otro», «presencia/o
manifestacion del otro», «cuidado» del otro, «responsabilidad», que son for-
mas en que es descrita la conciencia, la estructura del ser humano que lo abre
a su entorno personal y fisico.

En este contexto, la confianza es la expresion de estas conexiones. La confian-
za reconoce que el otro no es solo un objeto en nuestro mundo, sino un sujeto
con su propia experiencia, merecedor de apertura y respeto. Sin confianza,
la relacion se convierte en manipulacion; con ella, la relacion se convierte en
comunion».

3.2 Intencionalidad, conciencia, Yo como estructuras personales

El punto de partida es el analisis epistemolégico/cognitivo de tres términos
profundamente interconectados y centrales en la filosofia de la mente, in-
tencionalidad, conciencia y ego. En la fenomenologia de E. Husserl son tres
términos interconectados en los que el término intencionalidad de alguna
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manera asume un caracter central sobre los otros. Como es sabido, el térmi-
no intencionalidad no es originario de Husserl, pero, toméandolo prestado
de Brentano, lo hace central en su filosofia fenomenologica, que entiende y
practica, como anélisis de la conciencia determinada por la intencionalidad
en cuanto que siempre es conciencia de algo, incluso si este algo —objeto— es
imaginario o abstracto:

Todo fendmeno mental se caracteriza por lo que los escolasticos de la
Edad Media llamaban la inexistencia intencional (o mental) de un objeto,
y lo que podriamos llamar, aunque no de forma totalmente inequivoca,
la relacién con un contenido, la direccién hacia un objeto (que no debe
entenderse aqui como una relacion real), o la objetividad inmanente de
un contenido. Todo fen6meno mental incluye algo como objeto en si mis-
mo, aunque no siempre de la misma manera. En la presentacion algo se
presenta, en el juicio algo se afirma o se niega, en el amor algo se ama, en
el odio algo se odia, en el deseo algo se desea, etc. (Husserl, 2001, p. 68)

El mundo y sus objetos son transcendentes, aunque ellos no pueden tener otro
sentido que el asumido de nuestras experiencias, de nuestras representacio-
nes, pensamientos, juicios de valor o acciones. El fundamento de la fenome-
nologia es esta forma de ser de la intencionalidad que relaciona al mundo con
la conciencia sin hacer de la conciencia una parte del mundo o del mundo una
parte de la conciencia. La conciencia es para Husserl una corriente de expe-
riencias vividas, cada una de las cuales tiene su esencia (percepcion, recuerdo,
signo o emocion o voluntad...) a las cuales el objeto transcendente se anuncia
o se da en forma méas o menos apropiada, sin anular su transcendencia.

Cada experiencia es, por asi decirlo, un cometa con un nidcleo y una ne-
bulosa esfera de conciencia circundante. Pero cada experiencia de este
tipo no es, repito, una unidad autoconclusiva, sino que se encuentra en
un flujo de experiencia. (Husserl, 2002, p. 48)

La conciencia no es una estructura cerrada ni estatica, sino que resulta ser en-
tonces una corriente de experiencias. Se enfatiza la forma en que la conciencia
siempre es conciencia de algo; que, en actos como la percepcion, el acto mis-
mo (cogitatio) y el objeto tal como aparece (cogitatum) no son dos cosas sepa-
radas unidas, sino que forman una unidad inmediata en la experiencia vivida.

En lo que se refiere al Ego, no es el ego del idealismo (meramente cognitivo)
ni del psicologismo (empirico), sino transcendental, descrito en Meditaciones
cartesianas de la siguiente manera:
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El ego pensante debe, de acuerdo con todo su estilo meditativo, comen-
zar por ponerse completamente fuera de accién como hombre, si ha de
convertirse en un ego puro y, en el sentido genuino, en un ego trascen-
dental, que no es parte del mundo, sino una condicién para la posibilidad
del mundo tal como se constituye en la conciencia. (Husserl, 1985, p. 25)

Segi esto, para Husserl, todas las demas entidades —cosas fisicas, otros suje-
tos, incluso el propio cuerpo como objeto— se dan a través de la experiencia
mediada (p. €j., la percepcién o la empatia), sélo el Ego se da directa y origi-
nalmente a si mismo. Esto es lo que Husserl llama «autopercepcién primor-
dial». Y en cuanto no es un ego aislado, sino que se constituye como sujeto de
un mundo ambiente se constituye como persona (el yo es persona, porque la
esencia de las personas es la subjetividad).

El ego no es simplemente un punto de consciencia pura, sino una perso-
na, un ser humano que vive en el mundo, rodeado de otros, en un entorno
cultural y natural. Este ego personal experimenta el mundo no como un
sistema abstracto de objetos, sino como un mundo circundante (Umwelt),
cargado de significado, valores y propositos. (Husserl, 2005, p. 50)

Enfatiza que el ego no es simplemente un polo trascendental de actos, sino
una persona que vive en un mundo ambiental de significado practico, emocio-
nal e interpersonal. Asi mismo, se expresa que el mundo no es simplemente
un espacio neutral de cosas, sino un mundo vital imbuido de significado y
estructura en relacion con la persona que lo experimenta.

Ese yo transcendental, como tal, es también individualidad espiritual en con-
traposicién a individualidad material. Husserl analiza el concepto de indivi-
dualidad espiritual en contraste con la individualidad material. Lo hace en el
contexto de la persona como unidad psicofisica y, aiin més importante, como
ser espiritual: un ser que vive en un mundo de cultura, valores y sociabilidad.

El ser humano no es simplemente un individuo psicofisico; es también
un individuo espiritual, una persona en el sentido pleno. Como tal, exis-
te en un mundo espiritual, en un mundo de cultura, de relaciones perso-
nales, de moralidad, de comunidad, de historia. (Husserl, 2005, p. 64)

Intencionalidad, Conciencia, Yo vienen a ser, por tanto, no s6lo estructuras de
tipo cognitivo o epistemoldgico, sino estructuras dinamicas de la dimension
personal de los seres humanos en cuanto seres con una apertura intencional
al mundo, como sujeto de experiencia consciente que dota de unidad y que
hace objeto de reflexion, y en cuanto sujeto que actia, elige, y dota de sentido.
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En Sartre se expresa igualmente que el ego no es una sustancia, tampoco una
estructura inherente de la conciencia, sino un producto de la conciencia re-
flexiva del ser humano; también para él es la fuente de la libertad y la respon-
sabilidad, el ser que elige, proyecta la propia existencia y crea valores.

Y enfatiz6 la conciencia prerreflexiva (ser para si), que es anterior a cualquier
acto reflexivo (pensar sobre uno mismo), previa a cualquier nocién de «yo»
(Sartre, 2004).

Heidegger, en Ser y Tiempo, en lugar de centrarse en el ego, se desplaza hacia
el Dasein, esto es, el ser humano consciente de su estar en el mundo, y cuya es-
tructura (por ejemplo, ser-para-la-muerte, cuidado, arrojamiento) determina
la existencia humana. El ego media entre los impulsos internos y las normas
externas, dando forma a la identidad personal a través del conflicto y la reso-
lucién (Heidegger, 1927).

Paul Ricoeur explord extensamente estos conceptos basandose en gran me-
dida en la fenomenologia (especialmente Husserl) y el existencialismo. Una
obra clave que aborda estos temas en relacion con la estructura del ser huma-
no es Si mismo como otro (1996), donde profundiza en la identidad personal,
el yo narrativo y como el yo se estructura a través del discurso y la accion,
yendo mas alla de la mera conciencia intencional (Ricoeur, 1996).

Emmanuel Levinas hace una critica de conceptos fenomenolégicos tradicio-
nales como la intencionalidad, la conciencia y el ego, en particular en su re-
lacién con la estructura del ser humano. Enfatiza la primacia ética del Otro y
cuestiona los marcos egocéntricos de pensadores anteriores como Husserl y
Heidegger. La reconfiguracién que Levinas hace de la intencionalidad y el ego
conduce a una nueva comprension del ser humano, diciendo que la verdadera
subjetividad surge no de la autoconciencia, sino de la relaciéon ética con el
Otro. Esta relacion se caracteriza por una responsabilidad infinita que no pue-
de ser plenamente comprendida ni descargada, posicionando la ética como la
primera filosofia y el fundamento de la existencia humana: «La ética no es una
rama de la filosofia, sino la filosofia primera» (Levinas, 1961, p. 304).

En todos los casos, se trata de comprender el ser humano no como una simple
sustancia, como una realidad estatica, encerrada en si misma, sino como un
todo estructurado de intencionalidad, conciencia, y yo; y por eso, como una
realidad temporal, encarnada e intersubjetiva. Es la comprension del ser hu-
mano como ser personal, no como forma de ser que aisla al ser humano sino
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como algo que se constituye a través de las relaciones con los demas y con
el mundo. Esta comprension relacional de la individualidad es fundamental
para corrientes de la filosofia como la fenomenologia, el existencialismo, la
filosofia dialdgica, de forma particular en los autores referidos.

4. LA CONFIANZA COMO DIMENSION PERSONAL
DEL SER HUMANO

Los seres humanos no son seres aislados, sino que estain fundamentalmente
relacionados. Las personas individualmente no existen y no pueden existir a
no ser como abstraccién; existencialmente se mueven en un campo comdan,
la cultura. Por eso, el modo de ser de cada uno en el mundo es expresion de
un sinnimero de gente que juntos nos han conformado como somos, sin por
eso poder ser reducidos a ello. En esta comprension de los seres humanos,
cada uno nunca es solo comunidad, todo comunidad, ni solo individuo o todo
individualidad, sino que se constituye entre una (la comunidad) y la otra (la
individualidad). Esto significa que cada uno no pierde su autonomia del todo
en la sociedad, por lo que tiene responsabilidad sobre las mismas.

Pensadores de las corrientes filosoficas a que nos hemos referido interpretan
«esto que de comun tienen los seres humanos en cuanto expresion de su ser
personal» como «supuestos, bases y fundamento de la confianza,

N. Luhmann analiza la confianza como una expresion fundamental de la con-
dicion social humana, estrechamente alineada con la idea de que la confianza
es una condiciéon comun del ser humano:

La confianza, en el sentido més amplio de confianza en las propias ex-
pectativas, es un hecho fundamental de la vida social. En muchas si-
tuaciones, por supuesto, una persona puede elegir, en ciertos aspectos,
si deposita o no su confianza. Pero una ausencia total de confianza le
impediria incluso levantarse por la mafiana. Seria presa de una vaga
sensacién de temor, de temores paralizantes. Ni siquiera seria capaz
de formular una desconfianza definitiva y fundamentarla en medidas
de precaucion, ya que esto presupondria que confia de otras maneras.
Todo seria posible. Una confrontacion tan abrupta con la complejidad
del mundo en su forma més extrema supera la resistencia humana.
(Luhmann, 2023, p. 5)
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La confianza viene a ser como un mecanismo social arraigado en la condicién
compartida de incertidumbre e interdependencia humanas. Su perspectiva se
alinea bien con la idea de que la confianza es una expresion de nuestra huma-
nidad comun, necesaria para la continuidad de cualquier vida cooperativa o
comunitaria.

Desde una perspectiva antropologico-filosofica, no socioloégica, Hannah Arendt
que, aunque no hace analisis especificos directamente sobre la «confianza»
como tema singular, aborda el tema en su obra La condicién humana (1993),
explorando la naturaleza de la accién humana y las condiciones que permiten
un mundo compartido. La confianza estd implicita en su analisis de las prome-
sas y la facultad humana de hacerlas y cumplirlas.

Sin estar obligados a cumplir las promesas, no podriamos mantener nues-
tras identidades, estariamos condenados a vagar desesperados, sin direc-
cion fija, en la oscuridad de nuestro solitario corazon, atrapados en sus
contradicciones y equivocos, oscuridad que s6lo desaparece con la luz de
la esfera publica mediante la presencia de los demas, quienes confirman
la identidad entre el que promete y el que cumple. Por lo tanto, ambas
facultades dependen de la pluralidad, de la presencia y actuacién de los
otros, ya que nadie puede perdonarse ni sentirse ligado por una promesa
hecha tinicamente a si mismo; el perdon y la promesa realizados en sole-
dad o aislamiento carecen de realidad y no tienen otro significado que el
de un papel desempefiado ante el yo de uno mismo. (Arendt, 1993), p. 33)

En este pasaje, Arendt vincula la confianza con la promesa como generadora
de la misma, una de las actividades fundamentales que hacen posible la vida
social y politica. Ella considera la capacidad de hacer promesas como una for-
ma de introducir estabilidad y fiabilidad en el mundo, que de otro modo se
caracterizaria por la imprevisibilidad debido a la libertad y la pluralidad hu-
manas. Desde una perspectiva antropolégica, la confianza se convierte en una
condicion previa para la accion politica y la comunidad.

Otro autor es Emmanuel Levinas que, aunque tampoco ha escrito extensa-
mente sobre la «confianza» en sentido explicito, ofrece una profunda base
filosofica y antropolédgica para comprender la misma como expresion funda-
mental de la existencia humana, especialmente en relacién con el Otro. Vin-
cula la confianza, no a la promesa, sino a la responsabilidad hacia el Otro, que
emerge en el encuentro cara a cara. Este encuentro convoca a una relaciéon
ética anterior a cualquier estructura social o legal formal.
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El rostro inaugura el discurso primordial cuya primera palabra es obli-
gacion, que ninguna «interioridad» permite eludir. Es el discurso por
excelencia, es decir, instruccion u orden, que no es primero una revela-
cion del ser, sino una orden que prohibe matar. (Levinas, 1961, p. 199)

Este «discurso primordial» con el rostro del Otro crea un espacio donde la
confianza no es un contrato, sino una apertura prerracional. Ver el rostro es
ser ya responsable, estar ya involucrado en una relacion. La confianza, enton-
ces, no se basa en la cognicion ni en la evidencia, es ética y preontoldgica. El
Otro me llama a responder antes de poder calcular o juzgar. De esta manera,
la confianza es antropolégicamente anterior a las instituciones.

Esta vinculacion de la confianza a la promesa, a la responsabilidad, o a la
cooperacién no meramente como seres sociales sino éticos, sittia a la con-
fianza en el espacio moral que corresponde a las personas. Uslaner (2002),
politélogo que se mueve en el campo de la ciencia politica y la ética, sostiene
el fundamento moral de la confianza. Partiendo de la distincién entre con-
fianza estratégica y con confianza moral, analiza la confianza como expresion
del condicionamiento ético en los seres humanos, no con un sentido racional
estratégico, sino mas bien una perspectiva moral, estable en el tiempo, vincu-
lada al optimismo social.

Hay varios tipos de confianza. Tener fe en los desconocidos es la confian-
za moral. Tener confianza en la gente que tu conoces es una confianza
estratégica. La Gltima depende de nuestra experiencia, la primera, no.
La confianza en el desconocido se basa mayormente en una visiéon op-
timista del mundo y en la percepcién de que nosotros podemos hacerlo
mejor. Nuestras experiencias personales (incluyendo la bondad perso-
nal) tienen efectos minimos sobre nuestra confianza en los desconocidos
Muchas tenemos que dar por descontando informaciéon negativa para
poder mantener la confianza. (Uslaner, 2002, p. 4)

La confianza estratégica seria la que nosotros, por ejemplo, depositamos en
los miembros de la familia, parientes, amigos, profesores, en los vecinos con
cuidado y en la seguridad de todos ellos; o 1a que depositamos en persona per-
sonas extrafas, no conocidas, esperando que nos respeten y respeten nuestro
espacio personal cuando vamos por la calle o utilizamos un transporte pt-
blico. Es una confianza elegida por nosotros que, de la misma manera que
la depositamos, la podemos retirar; el caracter estratégico seria diferente al
caracter estratégico racional, de medio, del que habla Weber.
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Junto a este tipo, estaria la confianza moral, no reducible a la estratégica:

Hay otra cara de la confianza que no se basa en la experiencia y esta es la
fe en el desconocido, (extrafio, extranjeros), la creencia de que se puede
confiar en la mayoria de la gente, incluso aunque no podamos conocer
nunca mas que un puilado de extrafios entorno a nosotros. Esta fe en los
otros es lo que yo entiendo por los fundamentos morales de la confianza.
(Uslaner, 2002, p. 2)

La confianza moral es confianza generalizada porque abarca a personas desco-
nocidas sobre la creencia de que «se puede confiar en la mayoria de las perso-
nas»; no se basa inicamente en la experiencia o el calculo racional, sino esta
profundamente arraigada en valores éticos adquiridos en la infancia, como el
optimismo, la responsabilidad moral y la empatia en una perspectiva moral:
una disposicion ética hacia los demaés.

La presuncion de que los extrafios son dignos de confianza no se puede
basar en la evidencia. Por tanto, debe tener un fundamento diferente, y
yo sostengo que es un fundamento moral. Confiar en otra gente se basa
en un supuesto ético fundamental: que la otra gente comparte tus valo-
res fundamentales. Ellos no necesariamente estaran de acuerdo contigo
politica o religiosamente, pero a un nivel fundamental, la gente acepta el
argumento de que ellos tienen lazos comunes que implica una coopera-
cion en la vida. Y estos lazos comunes descansan sobre supuestos hacer
de la naturaleza humana. El mundo es un lugar agradable compuesto de
gente bienintencionada, y por eso, dignos de confianza. Cuanto mejor
sea el mundo, mejor para hacer las cosas mejor. Tenemos obligaciones
los unos para con los otros (Uslaner, 2002, p. 2)

Uslaner afirma el fundamento moral de la confianza, pero no en el sentido de
que ese caracter se enraice en la constitucion personal del ser humano, sino
mas bien como una consecuencia del hecho que las personas compartan va-
lores, creencias. Nos encontrariamos con un planteamiento semejante al que
nos hemos reducido anteriormente por lo que el planteamiento de Uslaner
resulta ambiguo en cuanto que, por una parte, pareceria que la confianza, al
poseer un fundamento moral, ella seria también fuente y origen de moral (una
moral de la confianza), pero, por otra, se la ve como una consecuencia de que
los humanos sean seres morales al ser expresiéon del hecho de que los indivi-
duos compartan unos valores o ideales. Y habria otro aspecto también de esta
ambigiiedad, que si por un lado entiende la confianza como el supuesto de la
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confiabilidad de las personas —yo confio en otro porque la veo como digna de
confianza—, por otro la entiende como resultado de un aprendizaje, aunque
sea desde la tierna edad.

«Supongamos que los extrafios son dignos de confianza no se puede basar en
la evidencia. Por eso, debe tener un fundamento diferente, y yo pienso que
es un fundamento moral» (Mansbridge 1999). «La confianza en otra gente
se basa en un supuesto: que otra gente comparte tus valores fundamentales»
(Uslaner, 2002, p. 2).

Da la impresiéon de que nos encontramos ante un razonamiento circular, la
confianza que es consecuencia, que tiene como base nuestro ser moral, es
fuente de esos valores morales porque se supone al otro como ser dotado de
buena voluntad.

Se rompe la circularidad si, en lugar de supuesto, la base resulta ser constitu-
cién comdn por una apertura y reciprocidad hacia el otro, por su naturaleza
dialégica y relacional. La confianza, asi, no resulta de la «cercania producida
por unos valores compartidos, sino de la proximidad producida desde dentro
por el caracter comun de la interconexién. Es un tipo de confianza base, y no
consecuencia, del hecho de compartir valores, ideales. La confianza tiene un
fundamento moral en cuanto que tiene por base el mismo ser personal.

5. EL ROL DE LA CONFIANZA COMO FUNDAMENTO DE LA
EDUCACION

Vista asi la confianza, radicada en el mismo ser personal, cambia también el
planteamiento de su rol en la educacion, pasando de ser medio, estrategia ra-
cional, aunque sea de caracter moral, a ser fundamento de la misma. Analoga-
mente a como puede ser vista como fundamento de la moral, se podra consi-
derar también como fundamento de la educacion como lo es el ser personal.
Una educacién basada en una concepcion del ser humano como persona, como
relacionalidad, permitiria comprender el rol de la confianza en la educacion no
como de medio, o estrategia o factor facilitador de educacién sino fundante de
la misma al ser la confianza el supuesto, la base, el fundamento, desde la que
poder dar razbn de la interconexion, de la interrelacionalidad constitutiva de
los seres humanos. La filosofia de la educacion que parte en la comprension del
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ser humano como persona (que parten de las corrientes filoséficas a que nos
hemos referido como supuestos) se situaria en la perspectiva de la compren-
sion del rol de la confianza en la educacién de esta manera (Biihler, 2004).

Hay un factor presente y necesario en todo proceso educativo y de aprendizaje
que vincula la educacion a la confianza: el testimonio. Haciamos referencia
antes a la vinculacién que establecia Arend (1993, p. 33) a la promesa y la
vinculacion que establece Levinas (1991) entre el «rostro del otro» como algo
que exige responsabilidad, convirtiéndose la proximidad en la estructura fun-
damental de la ética. Analoga seria la vinculacion entre confianza y educacién
por la vinculacion al testimonio. Testimonio, educacion y confianza son tres
conceptos profundamente interconectados en filosofia, epistemologia y teoria
de la educacion. Testimonio, en epistemologia, es una fuente de conocimiento
donde una persona adquiere conocimiento basdndose en lo que otra le dice; el
testimonio resulta esencial para adquirir conocimiento en areas que no pode-
mos verificar personalmente (por ejemplo, historia, ciencia, noticias, practica-
mente el ambito cognitivo).

Gran parte de lo que las personas saben, especialmente en el aprendizaje tem-
prano, o de la informacién que se recibe a través de los medios, no se descu-
bre de forma independiente, sino que se aprende de profesores, libros y otras
fuentes fidedignas. Como argumenta el filosofo C. A. J. Coady (1992), gran
parte de nuestro conocimiento, especialmente el historico, el geografico y el
cientifico es fundamentalmente testimonial.

Ademés, los psicologos del desarrollo enfatizan la importancia del aprendi-
zaje testimonial en nifios. Estudios demuestran que los nifios son sensibles a
las senales de credibilidad y confian selectivamente en los mayores que han
demostrado ser fiables (Harris, 2012). Esto sugiere que, incluso a una edad
temprana, los seres humanos tienen una inclinacion natural a aprender de los
demas, siempre que sean dignos de confianza.

La consideracion de la confianza como condicién, como fundamento para el
aprendizaje de los demés por el testimonio, se vincula por tanto, con la epis-
temologia del testimonio, que pretende explicar como aprendemos nosotros
a través del testimonio: a la respuesta de por qué se acepta la informacion de
otra persona, la respuesta que resulta ser natural y correcta es que se confia en
ella, pero su justificacién dependera de la epistemologia del testimonio y de la
forma como se entienda la confianza.
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Paul Faulkner (2020) desarrolla la cuestion distinguiendo una triple posicién
que se puede adoptar con relacién a esa cuestion epistemoldgica. En primer
lugar, necesidad de justificacion del testimonio a través de la creencia dada la
vulnerabilidad del testimonio, como la falibilidad del testimonio, la parciali-
dad, incluso su contradiccion con la verdad misma. En este caso, A esta justi-
ficada en creer que P siy solo si A est4 justificada al creer que el testimonio de
S es verdad. Se combina la confianza con una creencia positiva sobre el resul-
tado. Esta primera posicién es conocida como reduccionista, al sostener que
la creencia que justifica el testimonio depende de las fuentes de justificacion,
como la percepcién o la memoria.

Otra posicion es la no-reduccionista, en la que el testimonio es una fuente
independiente y valida de conocimiento sin necesidad de justificaci6n. En este
caso, el testimonio epistémicamente es fuente distintiva de conocimiento y
error. Si S dice a A que P, A tiene derecho a esta creencia, siendo el resto de
las cosas igual, sin necesidad de justificar el testimonio. La confianza tiene un
sentido emocional. y se justifica por la ausencia de la duda.

La tercera posicion se relaciona con la confiabilidad del testimonio: A tiene
razon al creer que P basdndose en el testimonio de S sobre P si, y solo si, la
formacion de creencias sobre esta base es fiable. La confiabilidad podria en-
tonces reconocer que la confianza es el vehiculo por medio del cual A llega a
creer que P, pero no daria significado a los hechos de la confiabilidad, ya que
lo que importa son los hechos sobre la fiabilidad.

Limitandonos a las dos primeras posiciones o teoria con respecto a la epis-
temologia del testimonio, en relacion con la confianza también es posible
adoptar una doble aptitud, doxastica y no doxastica. La confianza doxéastica
se corresponderia con la interpretacion reduccionista del testimonio: signifi-
caria que la creencia no es el anico factor determinante de la confianza, sino
que puede haber otros factores, como el resultado, las consecuencias; por el
contrario, la confianza no doxastica con el testimonio desde la perspectiva no
reduccionista, en el sentido de que la creencia es el inico determinante de la
confianza, como lo es del testimonio.

Nos hemos referido al tema de la justificacion de la creencia en relacién a la
admision/rechazo del conocimiento del testimonio, un problema de episte-
mologia del testimonio. No se trataba de abordar todo el problema, sino s6lo
mostrar la necesidad de la confianza en la generacién y transmisién del cono-
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cimiento en el proceso de educacién/aprendizaje desde la intencién del arti-
culo de la necesidad de la confianza en la educacién. En ambos casos, tanto en
la visién doxastica de la confianza como en la no doxastica, la confianza es una
exigencia del testimonio, aunque varie a vision de la justificacién. En la vision
doxastica de la confianza, la epistemologia, la justificacion es mas simple que
en la visidén no doxastica que resulta mas compleja.

La epistemologia del testimonio, que muestra el profundo nexo del testimonio
y la confianza como base, expresa también su rol de base y fundamento para
la educacién. La transmisioén y la generacidon de conocimiento, que implican
cooperacién) implica también confianza en otros, aunque complementado por
la capacidad de discernimiento.

Entendido el rol de la confianza como fundamento de la educacion, se justifica-
ria su influjo en todos los niveles del proceso de aprendizaje, desde el aula hasta
el sistema escolar en general. Algunos investigadores del tema, en estudios de
distinto tipo, han estudiado la proyeccion de este rol de la confianza en el espa-
cio del proceso educativo y aprendizaje. Bryk y Schneider (2002), aporta una
evidencia empirica que vincula la confianza relacional con resultados medibles
de mejora escolar. Tschannen-Moran (2014) sugiere estrategias practicas de
liderazgo para generar confianza en las comunidades escolares. Meier (2002)
hace un analisis desde una perspectiva comunitaria que enfatiza la confianza
para contrarrestar la presion de las pruebas estandarizadas. Edwards (2004)
presenta los logros en lectoescritura mediante sblidas alianzas entre el hogar
y la escuela basadas en la confianza. Lambert (2003) hace un desarrollo de la
capacidad de liderazgo mediante la confianza entre todos los actores clase

Una presentacién general y sintética de este rol de la confianza inspirado en
estas aportaciones a este nivel y en funcion de las aportaciones de estas inves-
tigaciones podria ser el siguiente

a) Confianza entre docentes y estudiantes: promueve el aprendizaje,
desarrolla la seguridad emocional, mejora el comportamiento.

b) Confianza entre educadores: promueve la colaboracion, estimula la
innovacion, cultiva la profesionalidad.

¢) Confianza entre Escuelas y Familias: estimula la participaciéon de
los tutores, reduce los conflictos, mejora los resultados de los edu-
candos.
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d) Confianza en el Liderazgo Educativo: impulsa procesos de mejora,
construye una cultura escolar, incrementa procesos y resultados de
retencion y memoria.

e) Confianza en el Sistema Educativo: legitima las politicas, apoya la
equidad, fomenta la inversion.

6. CoNCLUSION

El objetivo del presente articulo era abordar un problema epistemolo6gico, en
el ambito de la filosofia de la educacion, en torno al rol de la confianza en el
proceso educativo en general y en el proceso de ensefianza/aprendizaje. Se
trataba de justificar el rol de la confianza como fundamento de la educacién,
en lugar de un rol de medio o estrategia de facilitacién para la consecuciéon
de unos objetivos. Hemos desarrollado la exposicion en torno a los siguientes
epigrafes:

1. Introduccion: filosofia, educacion, confianza.
2. Vision de la confianza como «estrategia» en la educacion.
3. El ser humano como ser relacional.

4. La confianza como dimensién fundamental del ser humano como
persona.

5. Elrol de la confianza como fundamento en la educacion.

Partiendo de la emergencia de la confianza en el ambito de la practica y re-
flexion filosofica sobre la educacién, pasabamos a la exposicion del rol atribui-
do a la misma en dicha préctica y reflexiéon teniendo en cuenta fundamental-
mente las relaciones establecidas en el proceso educativo, indicando el efecto
reductivo del estratégico atribuido a la confianza, asi como una propuesta
de superacion. En el epigrafe nimero tres, ya desarrollando la propuesta,
se exponia relacionalidad como estructura del ser humano, expresada en la
intencionalidad, la conciencia y el yo, tres instancias que no agotadas en su
dimension cognitiva epistemolégica, sino integradas en la dimensién antro-
poldgica poniendo de manifiesto el modo de ser personal de los humanos.
Se fundamentaba esta exposicion en tres corrientes filosoficas, la fenomeno-
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l6gica, la existencialista y la dialogica, que tienen de comidn la comprension
del ser humano como ser personal. Partiendo de este analisis, en el epigrafe
cuatro, que trataba sobre la confianza como dimensién del ser humano como
persona, se mostraba la confianza vinculada a este modo de ser de los huma-
nos como seres en relacion, justificando el fundamento antropologico de la
confianza. Finalmente, en el epigrafe cinco, el rol de la confianza como funda-
mento de la educacion, justificaAbamos el cambio del rol dado anteriormente a
la confianza de estrategia o medio para la mejora de la educacién por el rol de
fundamento de la misma, visto como més ajustado y mas consistente para una
nueva comprension de la confianza con una base antropologica personalista,
justificado también con un recurso al valor epistemoldgico del testimonio en
la educacion.

Hemos argumentado nuestra exposicion a partir de la referencia a represen-
tantes de corrientes filosoficas afines a la linea de argumentacion expuesta,
fenomenologia, existencialismo o del didlogo, o de la filosofia de la educacion,
caracterizados por la profundidad en su forma de abordar los temas que tra-
tan. Por la limitacién que impone un trabajo de este tipo, la referencias han
tenido que ser limitadas, pero lo que si hemos tratado de hacer es que resulta-
ran claras esclarecedoras para el tema de que nos hemos ocupado. Esperamos
que su referencia haya aportado claridad al tema de la confianza del que nos
hemos ocupado.

Hemos querido aportar en este articulo una reflexion, mas de tipo teérico y
epistemologico, que eso es la filosofia, a la filosofia de la educaciéon desde la
confianza, mostrando su rol de fundamento y base de la educacion, y tratando
se sobrepasar el caracter frecuentemente atribuido de meramente instrumen-
tal o medio para la consecucion de unos objetivos perseguidos en la educacion
o para la configuracion de un ambiente. Un valor tenido tan fundamental en
ciertos contextos, como los de las instituciones, o disciplinas como las socia-
les, no puede ser considerado como de caracter secundario en entornos teori-
co o practicos de la educacion, donde precisa también de una justificacién que
no sea meramente pragmatica o en funcion de los resultados, sino del tipo que
una disciplina filoséfica puede aportar.
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LIBROS

Educar al lado. Hacia una
educacion experiencial
centrada en la persona

BARCELO ROSSELLO, T. (2025)

DEscLEE DE BROUWER. 272 PAGS.

El libro Educar al lado. Hacia una
educacion experiencial centrada en
la persona, de Tomeu Barcel6, pu-
blicado por la editorial Desclée De
Brouwer en 2025, se ubica en el &am-
bito de la filosofia de la educacién
y propone una reflexion profunda
sobre los fundamentos del proceso
educativo y la funcién del docente.
Laobraresponde a un contexto mar-
cado por la crisis del sistema educa-
tivo, la constante transformacién
social y la creciente complejidad de
las demandas que recaen sobre la
escuela y el profesorado. Desde esta
perspectiva, Barcel6 plantea la ne-
cesidad de revisar el foco tradicional

de la educacion, centrado principal-
mente en los contenidos, para si-
tuarlo en las personas, las relaciones
y las condiciones que hacen posible
el aprendizaje.

En el libro, el autor presenta un
modelo educativo basado en la
experiencia, poniendo a la persona
en el centro. El modelo se inspira en
la psicologia de Carl Rogers y en la
filosofia de Eugene Gendlin. Estos
autores ayudan a crear una idea del
aprendizaje como un proceso que
la persona dirige, que tiene senti-
do y que esta muy ligado a lo que la
persona vive. Barcel6 no plantea un
método cerrado ni un manual de en-
sefnanza. En cambio, ofrece una base
filos6fica que sefiala los elementos
basicos que facilitan el aprendizaje
y el crecimiento personal en los con-
textos educativos.

La obra estd compuesta por dieciséis
capitulos, que tratan principalmen-
te, la crisis de la educacion actual,
las bases de la educacién centra-
da en la persona, la libertad para
aprender, las condiciones para una
educacion basada en la experiencia
y el papel del docente como guia
del aprendizaje. Asimismo, la obra
aborda la presencia del maestro, el
cuidado del lenguaje, la emocién del
aprendizaje, el desarrollo del pensa-
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miento critico e intuitivo y la gestion
de los conflictos en el aula. Educar
al lado incorpora también plan-
teamientos de otros autores, cuyas
aportaciones enriquecen la pro-
puesta. Las aportaciones se integran
desde los &mbitos de la adquisicidon
del lenguaje, la direccion escolar, la
formacién docente y la construccion
de la escuela centrada en la persona.

Unade las ideas centrales de Educar
al lado es que educar no es solo ins-
truir, sino promover el aprendiza-
je. El autor enfatiza la importancia
por parte de la figura educadora de
crear climas de seguridad, basados
en actitudes de empatiay respeto. El
aprendizaje implica la totalidad de
la persona: la razén, la emocién y el
cuerpo, y se construye gracias a las
experiencias que dan significado a
lo vivido. En este marco, la relacion
educativa tiene una importancia
central. La relacion educativa esta
por encima de los procedimientos
didacticos y de las prescripciones
normativas.

Desde una perspectiva critica, el li-
bro cuestiona determinadas tenden-
cias contemporaneas vinculadas a
la innovacién educativa y al predo-
minio de légicas competitivas, aler-
tando del riesgo de perder de vista lo
esencial del acto educativo: facilitar
el desarrollo integral de las perso-
nas, promover la equidad, respetar

la diversidad y garantizar el derecho
a una educacion de calidad. Esta re-
flexion se plantea desde un compro-
miso ético del profesorado, entendi-
do como una presencia implicada y
consciente en el contexto educativo.

Como aportacion al campo de la
educacion, Educar al lado brinda
un marco para repensar la practica
docente situando al ser humano y a
la experiencia en el centro. La forta-
leza del libro esta en la coherencia
y en la claridad de los fundamentos
del aprendizaje. El libro se dirige
directamente al profesorado, a los
equipos directivos, a quienes se de-
dican a la formacion y a las familias,
invitdndoles a revisar sus practicas
y actitudes en el ambito educativo,
invitandoles a revisar las practicas y
actitudes en la educacion.

En conclusion, Educar al lado es
una obra de interés para profesiona-
les de la educacién y de la investiga-
cién educativa interesados en pro-
fundizar en los fundamentos éticos
y relacionales del aprendizaje, y re-
flexionar sobre el papel de la figura
educadora en contextos educativos
complejos y cambiantes. Se trata
de una aportacién valiosa al debate
educativo contemporaneo, que invita
a acompafar los procesos de apren-
dizaje «al lado» del alumnado, des-
de la presencia, la escucha y el res-
peto. Amaya Puertas Yanez.
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Mi cerebro con TDAH
BORRAS, A. Y BENITO, R. (2025)

PIRAMIDE. 64 PAGS.

Mi cerebro con TDAH es un libro
genial que expone con gran clari-
dad qué es y qué supone para las
personas que lo sufren. Lo més des-
tacable de este corto pero eficaz li-
bro, es que, aunque a primera vista
parezca un libro escrito para nifios
pequefios, acaba por demostrar ser
una guia ligera y esencial para todo
tipo de personas. Desde el nifio que
lo padece, hasta el amigo que tiene
un amigo y quiere entenderle me-
jor, pasando por padres, familiares,
educadores e incluso alguien ajeno
a todo esto, al que por casualidad le
llega este libro a sus manos y, quien
sabe, acaba por descubrir que él
mismo tiene TDAH.

El punto central en el que se apoya
el libro para hacerse entender es la
divisién del cerebro en dos partes,

la azul y la roja, que corresponden
a la parte racional y emocional del
cerebro. Partiendo de este enfoque,
se explica cémo la coordinacion de
estas dos partes influye en la forma
en que termina actuando el nifio
ante diferentes situaciones. Desde
tener que hacerle caso a su madre,
hasta situaciones en las que se en-
frenta a emociones muy intensas
subitamente.

¢Por qué es importante este libro?
Como todo libro que pretenda ha-
cer una labor didactica, su maxima
aspiracion debe ser que la temética
tratada, una vez tratada, le resul-
te ya al lector tan familiar como al
propio escritor. En este caso, lo hace
brillantemente por medio de ima-
genes claras y divertidas, ejemplos
cotidianos y una ultima seccién mas
densa pero tremendamente clarifi-
cadora sobre el TDAH, seccién que
tanto padres como educadores en-
contrardn de la mayor utilidad.

Recuperando la pregunta anterior,
la importancia de este libro es méxi-
ma, mas cuando se trata de trastor-
nos que afectan a la conducta. Una
persona que, por los motivos que
sean, no encaja dentro de un grupo
o actaa diferente, tiende a sentirse
frustrada, sola y confusa. Este es el
caso de nifios con TDAH, nifios cuya
conducta puede parecer erratica o
disruptiva. Para ellos, el mundo los

Educacion y Futuro, 54 (2026), 191-225



penaliza constantemente por actuar
diferente. Se les tacha de vagos o
malos y esas etiquetas se convierten
en una losa con la que acaban car-
gando toda su vida. Es en este punto
donde entender qué le sucede evita
gue el nifio cargue con la culpa de
situaciones que no comprende, y
le permite dar el primer paso hacia
una mejor relaciéon con su mente y
con como debe actuar ante diferen-
tes situaciones.

Uno de los puntos mas interesan-
tes del libro es que consigue dar
la vuelta a la visién tradicional del
TDAH como un problema, a un
mundo de oportunidades donde
se muestran una gran cantidad de
puntos positivos como el hiperfoco
o la creatividad. Asi, padres y nifios
obtienen una vision integral sobre
todos los aspectos, tanto positivos
como negativos. No se trata solo de
gué cambiar, sino también de qué
cosas son valiosas y deben ser po-
tenciadas.

No puedo sino volver a destacar la
gran labor didactica que hay detras
de este libro. Se trata de una lectura
muy recomendable ya que fomenta
la participacién activa de los padres
en la educacion emocional y con-
ductual de sus hijos. Juan Velado
Arenas.

El coraje de ser.
La aventura del
autoconocimiento filosofico

CAVALLE, M. (2024)

KAIROS. 400 PAGS.

El ser humano se pregunta, tarde
o temprano, por el sentido de su
vida. A veces, la respuesta a estos
interrogantes secretos se busca en:
la ciencia, la religion, la magia, la
psicologia y la filosofia. Este libro
ofrece una propuesta filosofica a
esa tarea, eminentemente humana,
que consiste en diferenciar la vida
frente a la simple existencia.

El germen de esta iniciativa esta en
diferenciar la inteligencia profunda
o sabiduria de la simple inteligencia.
El deseo del ser humano de encon-
trar la paz se encuentra en el cora-
z6n y no en la razén discursiva que
ha alcanzado niveles de aceptacion
altisimos desde finales del siglo xviir.
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La autora ofrece de una manera
préactica, pero con rigor, un camino
algo complejo para encontrarse con
lo que ella denomina el Ser. A esta
ruta denominada «camino sapien-
cial» la describe como el nivel de
conciencia que se dirige a la madu-
rez del ser y a la profundidad de la
mirada.

Realizando este recorrido el lector
puede verse reconocido en algunas
preguntas que lejos de ser imper-
sonales parecen dedicadas a él. La
necesidad de encontrar la propia
identidad, el vivirse como una pre-
sencia continua que no escapa a
la realidad, son algunas de las re-
flexiones que permiten sintonizar
con las necesidades profundas del
hombre.

En su planteamiento existen ca-
torce pasos que pueden progre-
sivamente introducirnos, desde
el autoconocimiento filoséfico, a
la busqueda de la verdad. Al co-
mienzo se presenta la importancia
de descubrir como hemos de ser
luz para nosotros mismos, distin-
guiendo entre una conciencia de
separatividad y de unién. Somos
seres comunitarios que no siempre
encontramos de manera sencilla el
encuentro con los demés. En esta
linea con la lectura puede uno in-
terpelarse sobre sus relaciones
interpersonales.

Las personas necesitamos de un
criterio que nos permita encontrar
el sentido de la propia vida. Nece-
sitamos vivir con coherencia dis-
tinguiendo entre nuestros deseos,
nuestras ilusiones y la realidad. A
lo largo de estas paginas se puede
aprender la diferencia entre vivir un
«yo-idea», «un yo-ideal» y un «yo
superficial» y a descubrir nuestras
heridas ontolégicas que no siempre
nos permiten avanzar.

En ocasiones el miedo a palpar la
propia vulnerabilidad se convierte
en un drama emocional resultado
de ocultarnos a nosotros mismosy a
los otros los verdaderos sentimien-
tos. Poner limites es una forma de
expresar la verdadera vulnerabili-
dad y el camino de la verdadera in-
timidad personal, a pesar de las teo-
rias pedagdgicas que apuestan por
lo contrario.

Es necesario aprender a soltar,
como propone Mobnica Cavallé, sin
obstinarse en aferrarse al pasado
o dejandose llevar por el miedo al
futuro; sencillamente viviendo el
presente como la realidad en la que
es posible el autodescubrimiento.
Conocerse desde el silencio interior,
que permite descubrir el valor de la
paz profunda y el regalo de la alegria
incondicional.

El camino de la alegria requiere de
una serie de condiciones interiores
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como: 1) la autoescucha que nos
lleva a la soledad existencial y a
superar el dualismo que encuentra
una ruptura entre el egoismo noble
y el genuino altruismo. 2) la au-
toaceptacién para querer ser lo que
somos sin compararnos con nadie,
simplemente silenciado nuestra
personalidad y haciéndola trans-
parente. 3) el abandono de la bus-
gueda de aprobacién que nos hace
dependientes, 4) la superacién de
las falsas concepciones de egoismo
y altruismo, haciendo una apuesta
por el egoismo noble, y, por dltimo,
5) superar el miedo a nuestra pro-
pia luz.

Como se puede apreciar el libro es
una joya que merece la pena ser lei-
do con mucho respeto y con tran-
quilidad, porque invita al conoci-
miento personal. Eugenia GOmez
Sierra.

Acoso escolar y ciberacoso
en Espafia en la infanciay
la adolescencia

DIAZ-AGUADO, M2, J.,
MARTINEZ ARIAS, R., FALCON,
L.

Y ALVARINO, M. (2024)

PIRAMIDE. 320 PAGS.

El presente libro recoge la investiga-
cion estatal realizada por la Unidad
de Psicologia Preventiva de la Uni-
versidad Complutense de Madrid,
sobre acoso escolar y ciberacoso en
la infancia y la adolescencia. Dicha
investigacion ha seguido la meto-
dologia de anteriores estudios rea-
lizados también a nivel estatal, en
relacién a la convivencia escolar y la
violencia contra las mujeres. En este
caso, el proyecto ha sido impulsado
por la Fundacion ColaCao y ha con-
tado con la colaboracion de las 15
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Consejerias de Educacion y la par-
ticipacion de centros educativos de
titularidad publicay privada de todo
el territorio nacional.

En el estudio empirico han parti-
cipado 17.539 alumnas y alumnos
(49% y 51%, respectivamente), de
325 centros educativos, repartidos
por todas las Comunidades Aut6-
nomas, de los cuales, el 61,5% eran
de titularidad publica y el 38,5%,
de titularidad concertada/privada.
También han participado activa-
mente los centros educativos, cada
uno de ellos con un representante
que se han encargado, por un lado,
de coordinar la investigacion y, por
otro, de aportar informaciones so-
bre la situacién de su centro en re-
lacion al acoso y el ciberacoso, en
todas las variables estudiadas, aun-
que esta dltima funcién sé6lo la han
asumido 261 centros.

El rango de la muestra analizada ha
sido variable. Para los datos sobre
acoso escolar la muestra seleccio-
nada estaba formada por alumnado
de 4° de Educacion Primaria a 4°
de ESO, mientras que para los ana-
lisis sobre ciberacoso se ha tenido
en cuenta una muestra de 5° de Pri-
maria a 4° de ESO. Para otros anéa-
lisis, segun el nivel de comprensién
demostrado por el alumnado en el
estudio piloto, sélo se ha tenido en
cuenta la etapa de Secundaria, como

en el estudio de las autolesiones,
ideaciones suicidas e intentos pre-
vios de suicidio.

El documento ofrece una aproxima-
cion muy detallada de la realidad
que se vive en los centros educati-
vos espanoles acerca de dos fend-
menos complejos, que han genera-
do una amplia preocupacion en los
Gltimos tiempos por su impacto en
el alumnado, las escuelas y la so-
ciedad general: el acoso escolar y el
ciberacoso. Ademas, dado que el es-
tudio ha mantenido la metodologia
de investigaciones previas afines, se
han podido realizar comparativas y
profundizar en la evoluciéon de los
fenémenos estudiados a lo largo del
tiempo.

El libro comienza con un breve re-
corrido teodrico, conceptualizando
el acoso escolar y el ciberacoso, su
prevalencia y las consecuencias
para las victimas, los agresores y
los observadores. Y, posteriormen-
te se ponen de relieve y se analizan
brevemente algunos factores que
la literatura cientifica previa habia
planteado como factores de riesgo
y de protecciéon de sufrir y/o ejer-
cer acoso y ciberacoso, justificando
la necesidad de abordar su analisis
desde la perspectiva evolutiva y de
género.

En base a lo anterior, las autoras
realizan un analisis detallado de la
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prevalencia de estas realidades, di-
ferenciando al alumnado que, des-
pués de leer una breve explicacion
sobre qué es el acoso y ciberacoso,
se define como victima, agresor u
observador. Y, de igual modo, se
evallan una serie de variables que
los estudios previos habian rela-
cionado con estas realidades, como
factores de riesgo y de proteccion.
Estos datos y las conclusiones re-
sultantes son doblemente destaca-
bles. Por un lado, porque aportan
luz al mayor conocimiento sobre el
acoso escolar y el ciberacoso. Y, por
otro, porque son temas relevantes
en si mismos, en cuanto que tie-
nen un gran impacto en el bienes-
tar socioemocional del alumnado,
la convivencia escolar y la socie-
dad en general: la implicacion del
alumnado estudiado en comporta-
mientos violentos (que no siempre
son considerados como parte de
una situacion de acoso o ciberaco-
s0); sus actitudes hacia la violencia,
la diversidad (funcional, cultural,
de aspecto fisico y de orientacion
sexual y de género), la salud men-
tal, la orientacion sexual o de géne-
ro, etc.; su forma de vida y ciertos
hébitos del alumnado (c6mo es su
vida familiar, en el centro educa-
tivo y como utilizan su tiempo);
los estilos parentales percibidos en
casa; como se perciben a si mismos
en cuanto a indicadores de salud

mental (sintomas depresivos, auto-
lesiones, ideacion suicida e inten-
tos previos de suicidio), etc.

Otro pilar del informe se centra en
conocer las medidas que adoptan los
centros educativos para promover el
bienestar emocional de su alumna-
do, prevenir y actuar contra el acoso
escolar y el ciberacoso, teniendo en
cuenta tanto la informacion ofrecida
por el centro (como por ejemplo el
nimero de casos de acoso que lle-
gan a direccion), como la percepcion
gue el alumnado tiene de este tipo
de actuaciones.

La riqueza de todos estos analisis
viene dada porque procede de dis-
tintas fuentes. Por un lado, se tiene
en cuenta la perspectiva tanto del
alumnado que se consideravictima,
como del que se considera agresor;
y, en algunos casos, también de los
que se definen como observadores.
Por otro lado, también se ha consi-
derado la informacion aportada por
los centros educativos. Y, por ulti-
mo, por datos objetivos, obtenidos
a partir de la informacién aportada
por cada estudiante (por ejemplo,
el indice de masa corporal calcula-
do a partir de sus respuestas sobre
su peso y altura, con el fin de deter-
minar si existia o no obesidad, se-
gan los parametros oficiales). Ade-
mas, en los andlisis se ha tenido en
cuenta la edad, etapa educativa y el
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género, lo que ha permitido reali-
zar conclusiones mucho mas ajus-
tadas, que dejan claro que no puede
obviarse la perspectiva de género y
de edad.

El documento finaliza con una pro-
puesta de intervencion, planteando
diez principios bésicos para avanzar
en la eliminacion del acoso escolar y
el ciberacoso.

Dado que esta investigacion, como
las anteriores, permiten un enfo-
gue diacrénico de la cuestion, ca-
bria plantear para futuros proyectos
ampliar el rango de actuacién, es-
tudiando estos fen6menos en Ba-
chillerato y Formacion Profesional,
incluyendo Grado Béasico en los nue-
vos analisis.

Por otro lado, dado el protagonismo
otorgado por la LOPIVI (2021) a la
figura del Coordinador o Coordina-
dora de Bienestar y Proteccién en
temas relativos a la convivenciay la
prevencion y actuaciéon ante cual-
quier tipo de violencia, seria intere-
sante investigar también si el alum-
nado recurre a esta nueva figura
(detallandolo en los cuestionarios,
al igual que se hace con otros roles)
y su posible papel en el centro edu-
cativo. Raquel Lopez Carrasco.

Cultura de la paz

e interculturalidad.
Estudios en contextos
socioeducativos

GARCIA VALLINAS, E. Y
GOENECHEA PERMISAN, C.
(EDS.) (2024)

NARCEA. 232 PAGS.

La publicaciéon de esta obra se en-
marca en las preocupaciones y li-
neas de investigacién vinculadas
con la cultura de paz y la intercul-
turalidad en contextos socioeduca-
tivos. En ella han participado una
veintena de autores procedentes de
las universidades de Cadiz, Cauca,
Huelva, Malaga y Colombia.

Los editores, ambos de la Univer-
sidad de Cadiz, han organizado el
texto en tres bloques, segun el con-
tenido y el &mbito o espacio al que
se refiere. El primer bloque recoge
los estudios en la escuela, el segun-
do bloque desarrolla los estudios en
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comunidades y el tercero se dedica
al analisis de la formacion de los
futuros docentes. Si bien es verdad
gue existen relaciones entre los ca-
pitulos de los tres bloques.

En el primer bloque se desarrollan
cinco experiencias de estudios en la
escuela:

« Experiencias ethoeducativas de-
sarrolladas por docentes y orga-
nizaciones afrocolombianas en
la costa pacifica caucana, que re-
presentan una oportunidad para
atravesar la crisis humanitaria,
consecuencia del esfuerzo por
educar de acuerdo con el con-
texto y recuperando los valores
comunitarios y culturales mas
favorables a la convivencia, el
respeto y la dignidad de las per-
sonas. Constituyen una alternati-
va pedagogica para enfrentar los
graves impactos de laguerraen la
nifiez y la juventud de las comu-
nidades afrocolombianas. Expe-
riencias que han transcurrido por
la senda de una praxis emancipa-
doray descolonizadora.

« Estudio de caso de caracter cua-
litativo desde una perspectiva
fenomenolodgica-etnografica de
investigacién de una realidad
socioeducativa de un centro an-
daluz constituido en comunidad
de aprendizaje, dentro de un en-
torno en situacion de vulnerabili-

dad social. Se detecta la falta de
pedagogia critica en las escuelas,
lo que dificulta el reconocimiento
de las desigualdades y violencias
estructuras.

Andlisis de las metodologias que
ayudan al profesorado de Forma-
cion Profesional a fomentar una
cultura de comunicacién inter-
cultural y a promover el desarro-
llo de competencias intercultura-
lesen el aula.

Reflexion sobre los retos que
plantea al sistema educativo la
expansion de la ideologia de ex-
trema derecha. Los autores anali-
zan el discurso nativista e identi-
tario ultraderechista, que plantea
la construccién de Espafa por
oposicion al islam y fomenta el
odio a las personas que profesan
esta religién, construyendo las
identidades en una dicotomia
nosotros-ellos.

Analisis de las dimensiones de la
cultura de paz desde el punto de
vista del curriculo, su contenido y
su forma, organizacién y gestion,
0 como la escuela provee de re-
cursos, estructuras organizativas
y micropoliticas que promuevan
la educacidn para la paz, los de-
rechos humanos y la democra-
cia. Explicita el papel que debe
jugar la educacion en el proceso
de construccion de una sociedad
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que reconoce el valor de una paz
que va mas alla de la ausencia de
violencia, y que supone un pro-
ceso dindmico y participativo de
promocidn del dialogo y de la re-
solucion de conflictos.

El segundo bloque recoge seis
aportaciones enfocadas en el pla-
no comunitario de las relaciones
interculturales, la cultura de paz y
la convivencialidad en Colombia,
Espafia y Brasil. Diversas investi-
gaciones nos sugieren un marco
conceptual y etnografico para com-
prender criticamente la cultura de
la paz territorial, orientando hacia
una comprension de lo intercultu-
ral desde la perspectiva de las po-
sibilidades de gobierno de la con-
flictividad cultural; se analizan las
posibilidades de la perspectiva de
los comunes educativos y su énfa-
sis en valores de justicia ecosocial
y convivialidad, enraizados en la
ética del cuidar, el compartir y el
cooperar, mirada en un centro pu-
blico de infantil y primaria espatol
y en la educacion superior del su-
roccidente colombiano. Conti-
nuando con la descripcién de los
procesos identitarios y préacticas
pedagogicas en contexto indigenas
que alumbraron la Educacion Pro-
pia en el Cauca, detallando algu-
nas experiencias de este modelo y
practicas de revitalizacion cultural
orientadas al fortalecimiento de la

identidad y los valores de los pue-
blos indigenas.

Concluye esta segunda parte con
el relato del proceso histérico de la
educacion escolar indigena en Bra-
sil, sobreviviente al modelo asimi-
lacionista, que aun hoy se resiste
a la aculturacién y mantiene una
relacion con la escuela como insti-
tucibén; y el aporte reflexivo desde
un enfoque psicosocial, diferencial
e intercultural en la formacién de
los profesionales que atienden a las
victimas del conflicto armado en Co-
lombia, que ofrece la oportunidad
del didlogo y la posibilidad de enun-
ciacién y significacién de los actos
lesivos.

El tercer bloque se dedica al analisis
de la formacién que estan recibien-
do los futuros docentes sobre temas
relacionados con la cultura de paz
y la revision de las investigaciones
publicadas sobre este tema. Asi se
accede a estrategias metodoldgicas
activas y participativas que favore-
cen la consolidacion de una cultu-
ra de paz y la inclusion en el aula,
a la formacién en la comunicacién
no violenta en el 4mbito de la for-
macion inicial de docentes desde
un enfoque proactivo, y al estado
de la cuestion a partir de un anali-
sis bibliométrico de la produccion
cientifica de impacto sobre intercul-
turalidad y cultura de paz desde una
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perspectiva socioeducativa, centra-
da en la base de datos internacional
Scopus entre los afios 2018 y 2023.

Esta obra coral supone un aporte
de experiencias docentes e investi-
gaciones sobre la cultura de pazy la
interculturalidad, de especial inte-
rés para quienes bien desde la edu-
caciéon formal bien desde el campo
de la investigacion social y 1a forma-
cion de docentes, se forman, inves-
tigan o estan interesados en avanzar
en estos temas, tan candentes en las
sociedades actuales. M2 José Are-
nal Jorquera.

Procesos creativos en
educacion. Alternativas
ala rutina

LAMATA COTANDA, R. (2026).

NARCEA. 176 PAGS.

Rafael Lamata Cotanda aborda en
este libro de contexto pedagogico el
tema de la creatividad como actitud
y destreza para la accion educativa.
Es actual y tiene el interés necesa-
rio para incorporar la creatividad a
la educacion. La OCDE lo reconoce
al incorporar el pensamiento creati-
vo a la evaluacidn de PISA 2022. Lo
define como la capacidad de generar
ideas diversas, originales, mejorar-
las y evaluarlas, sefialando desafios
sociales y educativos. En este sen-
tido, la obra contribuye al didlogo
pedagogico abierto para ayudar a
los docentes en su vision y practica
profesional.

Lamata es licenciado en Ciencias
de la Educacion, con formacién en
estética y teoria del arte, aportando
experiencia en creacion artistica,
performance, educaciéon no formal
e investigacién creativa. Ha traba-
jado en la Escuela Pablica de Ani-
macion y Educacion Juvenil de la
Comunidad de Madrid y en colecti-
vOos como Los Torreznos, impulsan-
do formaciones sobre creatividad
aplicada.

Como el propio autor sefiala, el li-
bro no es «un texto académico» con
«certeza cientifica», sino un dialogo
abierto a través de sus experiencias
educativas relacionadas con el arte
actual. Es una busqueda de la crea-
tividad proyectada en el proceso de
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ensefianza-aprendizaje de los do-
centes en los distintos tipos de edu-
cacion.

Ademas de la presentacion e intro-
duccion iniciales, el libro se estruc-
tura en cuatro partes: 1) «EIl papel
de la creatividad en el contexto
educativo», con cuestiones sobre la
necesidad de la creatividad, su con-
ceptualizacién y relacién con la ta-
rea docente. 2) «Areas de desarrollo
de la creatividad. La actitud creati-
va», desde su experiencia personal,
muestra la percepcion, elaboracion
y accion creativa. 3) «La aplicacion
de la creatividad en la educacion.
Alternativas a las rutinas de la for-
macién», propone criterios de inter-
vencion del profesorado en el aula
y los tiempos necesarios, asi como
unos principios basicos para la apli-
cacion de lacreatividad. Finalmente,
4) «La investigacién creativa», ofre-
ce una metodologia apoyada en con-
ceptos, exploracién, valoraciény co-
municacion.

En la introduccién, Lamata parte de
la idea de que la creatividad es una
capacidad humana natural que sue-
le relegarse cuando se consolidan
respuestas automaticas, normas y
rutinas. Propone analizar «el pa-
pel, las formas y las herramientas»
para incorporar en la ensefianza la
vision creativa. El texto contribu-
ye a pensar de otro modo ante los

problemas educativos, respondien-
do con el cambio, la indagacion, el
aprecio por el conocimiento y bue-
na actitud, ante solo un ejercicio de
autoridad.

Una constante es la critica a la ruti-
na. Se presenta la creatividad como
actitud de atencién, flexibilidad,
apertura a lo diverso, el ensayo-
error, el equilibrio entre libertad y
apocamiento, destacando lo ludico,
lo imprevisto o el azar, el aplaza-
miento del juicio, la capacidad aso-
ciativa... el indice expresa con clari-
dad estas bases.

La segunda parte se centra en la
«actitud creativa» entre el educador
y el grupo. La creatividad se con-
creta en la experiencia personal, la
mirada, la escucha, la elaboracién
mental y la accion. En esta parte,
los protagonistas son los profesores,
como perciben e interpretan lo que
sucede en las aulas.

La parte tercera del libro es de gran
utilidad para el docente que lee.
El autor ensefia como incorporar
la creatividad a nivel personal, en
equipo docente, con un grupo de
formandos, y en la forma de abor-
dar los contenidos. El interés esta,
por un lado, en la creatividad como
improvisacion sin criterio; y por
otro, la creatividad como recurso o
herramienta de ensefianza diaria,
revisdndolas, reinventandolas y

Educacion y Futuro, 54 (2026), 191-225



poniéndolas al servicio de ensefian-
zas y aprendizajes con criterio. Esta
es una de las claves méas consegui-
dasen el libro.

El dltimo apartado, se dedica a la
«investigacion creativa», siendo es-
ta, la contribuciéon mas interesante
y original del libro. En ella, el autor
propone una metodologia centrada
en la investigacion-accién, las pe-
dagogias artisticas y el aprendizaje
basado en proyectos. En concre-
to, las técnicas utilizadas exploran
preguntas abiertas, la observacion
atenta, el registro de la experiencia,
las cartografias, los lenguajes y los
materiales empleados, junto con la
valoracion y comunicacion de pro-
cesos. Y todo ello, desde la actitud,
las actividades concretas y los pro-
yectos en el aula.

Son varias las fortalezas que presen-
ta la obra: a) la autenticidad intelec-
tual, acercandose a la préctica ate-
sorada en el tiempo y los contextos
diferentes: la educacién no formal,
la animacién sociocultural, la ex-
perimentacion artistica y el trabajo
colectivo; b) la coherencia entre el
fondo y la forma, vinculando la crea-
tividad a la pregunta, la blsqueda y
la apertura, y c) el potencial forma-
tivo para el profesorado, de manera
especial para los docentes que sien-
ten la rigidez de las formas didécti-
casy de la burocracia.

Entre las limitaciones, el hecho de
carecer de orientacidon académica
y peso conceptual para los inves-
tigadores. No hay una discusién
excesiva con las referencias in-
ternacionales sobre la creatividad
y sus pedagogias vinculadas. La
carencia de evidencias empiricas
y estudios de impacto sobre la te-
matica, pueden ser otra debilidad.
Finalmente, la falta de mediacién
formativa que se concrete en pro-
puestas curriculares escolares se-
gan las normativas.

Con todo, es un volumen muy valido
para la formacion inicial del profe-
sorado, muy Util para asignaturas
como Did4ctica General, Organiza-
cién Escolar, Innovacion educativay
TIC, Expresion artistica, Educacion
no formal y Disefio de proyectos so-
cioeducativos o sociolaborales.

Para la formacion a lo largo de la
vida, es un marco productivo para
el disefio y aplicacion de actuacio-
nes formativas, que fomenten la re-
flexion docente, los grupos de traba-
jo, de investigacion y de innovacion;
también los procesos de orientacion
y seguimiento de equipos educati-
vos. También para los investigado-
res la obra es util, al relacionar la
creatividad, la pedagogia, las meto-
dologias con sus técnicas actuales.

Por lo dicho, Procesos creativos
en Educacion. Alternativas a la
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rutina es una obra valiosa, Unica y
pertinente, donde su mejor virtud
es recordar que innovar no es su-
mar recursos a la ensefianza, sino
transformar la relacién entre el co-
nocimiento, el aula y el docente. El
libro de Lamata invita a la reflexion
con dimensidn ética y pedagogica
gue redimensionan las précticas
formativas. Fernando Gonzalez
Alonso.

Literatura Infantil y
Educacion. Aprender
leyendo en contextos
diversos

LARRANAGA, E. Y YUBERO, S.
(COORDS.) (2025)

NARCEA. 176 PAGS.

Larrafiaga y Yubero coordinan un
precioso trabajo que recoge diez
articulos de expertos en cuestio-

nes relacionadas con la lectura y el
comportamiento social, que abren
un mosaico de la situacion en que
se encuentra la Literatura Infantil y
Juvenil (LLJ).

Abre la publicacion la destacada
escritora argentina, M2 Teresa An-
druetto, que subraya el riesgo que
supone la lectura de libros de alta
densidad emocional, de cierta com-
plejidad y ambigledad que permite
entrar en un territorio desconocido.
Y, al mismo tiempo, la resistencia a
permanecer a lo largo de la humani-
dad y la resistencia del lector a ser
arrasado por un decir global que
adormece. Porque la potencia de la
literatura reside en su tremenda re-
sistencia a la domesticacion.

Dos grandes didactas de la lengua y
la literatura, Amando Lo6pez-Valero
y Eduardo Encabo, ponen sobre la
mesa la brecha generacional que
existe en la utilizacion de la Literatu-
ra Infantil y, como consecuencia, las
dificultades en la labor de mediacién
que tiene el maestro para seleccio-
nar y tratar estas obras. Los autores
desarrollan las claves para superar la
brecha generacional en la seleccién
y mediacion de textos, a través de
los factores fundamentales que son
una luz para aquellos que tienen esa
labor de mediacion con el publico
infantil, teniendo como meta la btis-
queda de puentes y de empatia.
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En el tercer articulo, los autores,
Caride, Yubero y Larrafiaga, promo-
tores de la lectura y la literatura in-
fantil, sithan al lector en la compleji-
dad del presente historico en el que
vivimos y las incertidumbres que
nos vienen dadas, por la dificultad
de absorber y procesar toda la infor-
macion que esta a nuestro alcance.
Se trata de valorar las précticas lec-
toras y la lectura literaria como una
estrategia socioeducativa esencial
para potenciar los procesos de alfa-
betizacion en la lectura del mundo.

Partiendo de la afirmaciéon «Somos
los libros que hemos leido», Paloma
Jover, especialista en formacion de
equipos docentes sobre materia-
les didActicos para el fomento de la
lectura, asegura que la LIJ permite
el acceso a la educacion literaria y
nutre la base sobre la que el nifio
construye su competencia literaria
y su desarrollo personal, social y
cultural, facilitando su formacién
global. La lectura facil supone una
herramienta para la inclusion en la
educacion, que se define como un
método que recoge un conjunto de
pautas y recomendaciones relativas
a la redaccion de textos, al disefio de
documentos y a la validacion de la
comprensibilidad de estos, destina-
do a hacer accesible la informacion
a las personas con dificultades de
comprension lectora.

Noelia Ibarra y Josep Ballester, es-
pecialistas de Didactica de la Len-
guay la Literatura, plantean el reto
que la multimodalidad y las alfabeti-
zaciones implican para la formacién
lectoray literaria, linea de investiga-
cion en educacion literaria de vital
interés. Pues la literatura infantil y
juvenil multimodal resulta esencial
para la apertura de las fronteras del
canon a otras opciones mas proxi-
mas a las practicas comunicativas
del alumnado.

El profesor Juan Senis ofrece un pa-
norama del género poético infantil
con el fin de demostrar que actual-
mente se encuentra en una situa-
cion de encrucijada literaria, en la
gue, al lado de la poesia popular y
tradicional, se encuentran tenden-
cias renovadoras subterrdneas que
contribuyen a una renovacion del
género, tanto en el texto como en las
ilustraciones y el formato. De ahi la
importancia de que exista un media-
dor conocedor y amante de la poesia
infantil, que se preocupe de ponerlo
al alcance de los nifios.

Beatriz Moriano y Neus Lagunas,
profesores universitarios e inves-
tigadores en el desarrollo de las
lecturas en espafiol como segunda
lengua, presentan el programa de
lecturas extensivas en la formacion
de jévenes universitarios portugue-
ses en las asignaturas de espafiol. El
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programa ha desarrollado una lec-
tura extensiva cada semestre, una
obra no adaptada, con diversidad
de formatos y temas, con activida-
des de prelecturas y poslecturas.
Utilizando la clase como espacio
para negociar sentidos, como lugar
donde se construyen y se negocian
significados en conjunto. Dindmica
que invita a replantearnos la lectura
entre los estudiantes y con la comu-
nidad educativa o universitaria.

Desde la Universidad de Castilla-La
Mancha, nos llega la propuesta del
cuento como herramienta para la
educacion literaria, de José Vicente
Salido, con un triple objetivo: com-
pletar los conocimientos relaciona-
dos con la literatura de los Siglos de
Oro, desarrollar el habito lector con
un género que suele resultar atrac-
tivo en el ambito de la animacién a
la lectura, y desarrollar el intertexto
lector con el uso de las relaciones
que estos cuentos tradicionales de-
sarrollan con obras cultas de diver-
Sos autores, que se inspiraron con
frecuencia en los relatos populares.

David Martinez Ayllon nos informa
sobre el planteamiento de «Biblio-
teca Solidaria», que forma parte
de la Red de Bibliotecas Publicas de
Castilla-La Mancha, programa de
promocion cultural desde la lectu-
ra, dirigido a personas en situacion
0 riesgo de exclusion, posibilitando

la lectura como forma de cambiar la
vida a las personas. Lo que lleva al
desarrollo de un mediador de lec-
tura y gestor cultural recayendo en
un perfil profesional de educador
social, que refuerza funciones que
se corresponden con la orientacion
y mediacion en el trabajo con los
individuos y colectivos en situacion
de riesgo en su desarrollo personal,
social y educativo.

Para finalizar, la especialista en pro-
mociéon de la lectura y la LIJ, Mar-
garita Sacks, y la escritora y docen-
te, Graciela Bialet, presentan como
esta el panorama editorial en Lati-
noameérica y ofrecen al lector varias
revelaciones. América arrastra una
colonizacion cultural que se visua-
liza en la facilidad de conseguir un
libro europeo, y en la dificultad de
hallar uno paraguayo o panamefio,
por ejemplo. De ahi la necesidad de
cambiar esta situacion, para que los
nifios y jovenes tengan una literatu-
ra que hable como ellos, de sus luga-
res, de sus costumbres.

Este libro apoya el concepto de
aprender leyendo y amplia el hori-
zonte de aprendizaje en contextos
diversos. Experiencias, investiga-
ciones y reflexiones que abren el
horizonte a la construccién de un
hermoso futuro para la Literatura
Infantil y Juvenil. M2 José Arenal
Jorquera.
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Pedagogias en la mochila.
Referentes y saberes
practicos de una travesia
docente

LOZANO ESTIVALIS, M. (2025)

OCTAEDRO. 135 PAGS.

Pedagogias en la mochila es un li-
bro, ligero y profundo a la vez, en el
gue se presenta la educacién como
un viaje cuyo rumbo se orienta hacia
el crecimiento personal con la ayuda
de los otros.

Se trata de una reflexiéon personal
en la que, Maria Lozano, desde su
experiencia de profesora universi-
taria, hace una reflexiéon practica
sobre figuras estelares en la historia
de la educacion, a veces, no dema-
siado reconocidas. Su eleccion tiene
un componente, en palabras suyas,
utdépico y emancipado que busca la
apertura, el contraste de contextos
y la pluralidad de perspectivas, para
hacer caer en la cuenta al lector de

las nuevas realidades que influyen
en el proceso educativo.

Memoria, pensamiento, cultura,
comunicacion, libertad, politi-
ca, curriculum, escuela, diversidad
y cuidado, son las palabras que, a
modo de decalogo, se han utiliza-
do para descubrir lineas de trabajo
vinculadas a: la inclusién, la educo-
municacioén, la conciencia comuni-
taria escolar, el ecofeminismo o la
diversidad.

Desde los planteamientos de la Es-
cuela Nueva y la influencia de la
corriente de pedagogia politica se
propone una renovacion de la edu-
cacién que permita una emancipa-
cion intelectual y econémica en las
nuevas generaciones.

La educacion puede y debe ser con-
cebida como un imperativo ético y
civico donde tiene cabida la diver-
sidad y la pluralidad. Hoy en dia se
habla de la necesidad de espacios
comunitarios entre estudiantes, fa-
milias, docentes donde se vive de
manera cooperativa. Nada de esto
es posible sin una escuela publica
vinculada al territorio y sostenida
por la voluntad de participacion y
gestion de la ciudadania.

La escuela esta llamada a ser un
eje dinamizador sociocomunita-
rio donde la autogestion permite
desarrollar un fuerte sentido de
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pertenencia comunitaria. Donde
las normas se flexibilizan, y se van
construyendo juntos a medida que
se van dando respuestas a los inte-
rrogantes de cada persona.

Es urgente, propone la autora, un
encuentro entre culturas académi-
cas y culturas populares donde exis-
ta un idioma comun que posibilite el
encuentro y rompa barreras cogniti-
vas y sociales.

El bazar educativo de pensamiento
critico que se muestra en el libro
nos puede llevar a pensar en la mi-
sion de la escuela en el siglo xxi, asi
como, en el fin que se pretende al-
canzar al educar, en el vinculo de la
escuela con la realidad, en el com-
promiso ético y social de todos los
agentes que intervienen en los pro-
cesos educativos.

La escuela es un instrumento trans-
formador capaz de iluminar la rea-
lidad cuando se da la cooperacién
de las personas que se implican por
un mismo objetivo y no se dejan
deslumbrar por las metodologias,
la tecnologia o incluso la ciencia.
M2 Eugenia Gémez Sierra.

Microaprendizajes.

La revolucién del
conocimiento en pequefias
dosis

MAYA ALVAREZ, P. (2025)

NARCEA. 128 PAGS.

El libro de Pedro Maya se publica
en un momento en el que el microa-
prendizaje ha pasado de ser una
tendencia emergente a convertirse
en uno de los ejes del debate sobre
la innovacion educativa en entor-
nos escolares, universitarios y de
formaciéon profesional. El autor,
con una trayectoria vinculada al
andlisis del cambio tecnolégico y a
la intervencién socioeducativa, se
ha ocupado previamente de cues-
tiones relacionadas con la cultura
digital y la formacion de colectivos
en riesgo de exclusion, lo que le per-
mite situar el microaprendizaje en
el cruce entre pedagogia, tecnologia
y justicia social. La obra se inscri-
be asi en el campo de la didactica
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y de la tecnologia educativa, pero
dialoga también con debates sobre
flexibilidad formativa, acreditacion
de competencias y aprendizaje a lo
largo de la vida.

Maya parte de una constatacién
conocida, pero no por ello menos
relevante: la transformacion acele-
rada de los modos de aprender en
la sociedad digital. Se insiste en la
expansion de plataformas, disposi-
tivos moviles y comunidades educa-
tivas online, sobre modelos basados
en aprendizaje personalizadas, ya
gue estan accesibles «en cualquier
momento y lugar», organizandose
en pequefias unidades o «pildoras
formativas». El microaprendizaje
responde al nuevo ecosistema como
conocimiento fragmentado y actua-
lizado a las competencias profesio-
nales.

El primer capitulo del libro, el
autor analiza los cambios recientes
en la educacion y describe fenéme-
nos como la «uberizacion» de la
oferta formativa, la liquidez de los
itinerarios y la emergencia de comu-
nidades digitales de aprendizaje que
desbordan la légica escolar tradicio-
nal. El segundo capitulo se centra
en las bases del microaprendizaje,
incorporando referencias a la neu-
rociencia, a la psicologia cognitiva
y, de manera particular, a la teoria
de la carga cognitiva, para explicar

por qué la fragmentacion del conte-
nido y la brevedad de las activida-
des pueden favorecer la atencion,
la retencion y la transferencia del
aprendizaje.

Los capitulos tercero y cuarto abor-
dan los elementos que forman el
microaprendizaje con metodologia
apropiada para la creacién de mi-
crocontenidos. Maya desglosa los
componentes basicos (objetivos muy
acotados, secuencias breves, uso
intensivo de recursos multimedia,
feedback inmediato) y los articu-
la con estrategias motivacionales y
narrativas (storytelling, gamifica-
cion, actividades interactivas) que
generan compromiso emocional y
cognitivo sostenido en el tiempo.
Aparecen las pautas para transfor-
mar contenidos complejos en unida-
des breves y significativas, asi como
ejemplos de disefio didactico que
muestran cOmo integrar microa-
prendizajes en cursos mas amplios,
tanto presenciales como en linea.

En los capitulos quinto y sexto, se
observan herramientas y la evalua-
cion. Recorre el ecosistema tecno-
l6gico del microaprendizaje —plata-
formas de e-learning, aplicaciones
moviles, redes sociales, escape
rooms educativos, insignias digita-
les— y ofrece orientaciones para su
uso pedagdgico, evitando el tecno-
centrismo.
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Hay que destacar el andlisis de las
microcredenciales como forma de
acreditacion modular de compe-
tencias, en sintonia con la literatura
reciente que subraya su potencial
para reconocer aprendizajes flexi-
bles, personalizados y vinculados a
contextos especificos de desempe-
flo. Esta seccién conecta bien con
los debates actuales sobre micro-
credenciales en educacién superior
y formacién profesional, y sugiere
vias para articularlas con programas
formales de estudios.

Los tultimos capitulos refieren a los
lugares del microaprendizaje en
entornos educativos innovadores
como son las aulas hibridas, los mo-
delos de aulainvertida, los proyectos
de aprendizaje colaborativo, compe-
tencial y de robdtica educativa. Se
analizan, de igual forma, sus posi-
bilidades en el d&mbito profesional
y en la formacion continua, a través
de los BIP (Proyectos de Microfor-
macién con Impacto Empresarial, y
los SLP (Aprendizaje Estratégico),
acentuando su utilidad para empre-
sas, organizaciones del tercer sector
y programas de inclusion social.

El altimo capitulo se centra en el rol
del docente como disenador y faci-
litador de microaprendizajes, desta-
cando las claves para ajustar y curar
los contenidos y las experiencias
formativas.

El microaprendizaje es una estra-
tegia transversal que puede convi-
vir con otros modelos pedagdgicos
y contextos educativos. Desde un
punto de vista critico, se podria dis-
cutir y profundizar més sobre los
dilemas éticos, didacticos y politicos
que puede tener la fragmentacién y
dosificacion del conocimiento en un
contexto de comercializacion cre-
ciente de la formacion.

Otro aspecto que podria reforzarse
es el dialogo sistematico con la pro-
duccién académica reciente sobre
microaprendizaje. Para un publi-
co investigador seria deseable una
discusion maés detallada sobre el
disefio y la percepciéon del microa-
prendizaje en educacion superior y
la revision bibliografica, asi como
de las evidencias disponibles sobre
el impacto del microaprendizaje en
el rendimiento, la motivacion o la
inclusion educativa, mas alla de las
descripciones de buenas précticas.

El principal valor de laobrareside en
su caracter de guia sintética y apli-
cada. El estilo es accesible y a la vez
riguroso, combinando fundamentos
tedricos, pautas de disefio y ejem-
plos concretos Utiles para docentes
de educacion secundaria, bachille-
rato, educacién superior y forma-
cion profesional. Para la formaciéon
inicial del profesorado, el texto ofre-
ce claves valiosas para aprender a
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«pensar en microformatos» y para
integrar pildoras formativas en se-
cuencias didacticas mas amplias, en
coherencia con las competencias di-
gitales docentes y con la necesidad
de flexibilizar el curriculo.

Microaprendizajes. La revolucién
del conocimiento en pequefas do-
sis es una aportacion acertada para
innovar en educacién. Se destaca el
disefio instruccional, la articulacion
entre tecnologias digitales, las estra-
tegias pedagdgicas, y la acreditacion
modular a través de microcreden-
ciales. Se recomienda para quienes
buscan procesos breves de ense-
fianza y aprendizaje, personalizados
y abiertos. Fernando Gonzalez
Alonso.

Contra el estigma.
Realidades y propuestas
socioeducativas

MORALEDA RUANO, A. Y
GALAN-CASADO, D. (COORDS.)
(2026)

NARCEA. 208 PAGS.

El libro es coordinado por Alvaro
Moraleda-Ruano y Diego Galan-Ca-
sado. Tiene que ver con las formas
de estigmatizacién visibles o no del
entorno escolar, digital y comunita-
rio. La editorial es Narceay la colec-
cion «Guias para la Formacién». Se
trata de un manual de orientacion
socioeducativa que vincula el ana-
lisis interdisciplinar, la sensibilidad
ética y las propuestas de interven-
cion. Como premisa de partida, el
estigma actlla como un «mecanismo
invisible» que fomenta la exclusién
y limita derechos, perturbando méas
a colectivos vulnerables. A partir de
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ahi, laobrainvita a la resistenciay la
transformacion.

Alvaro Moraleda-Ruano es doctor
en Educacion por la Universidad
Complutense de Madrid, actual-
mente decano de la Facultad de
Educacion de la Universidad Camilo
José Cela, investigando la pedago-
gia, laeducacion emocional y el lide-
razgo educativo. Por su parte, Diego
Galan-Casado es doctor en Educa-
cion, profesor del Departamento de
Teoria de la Educacién y Pedagogia
Social de la UNED, con experiencia
como educador con personas con
problemas de salud mental en la
Red de Atencién Social a Personas
con Enfermedad Mental de la Co-
munidad de Madrid. La experiencia
académica y profesional, redunda
en el tono riguroso, la intervenciény
el caracter coral de la obra colectiva.

Los coautores son especialistas de
varias Universidades e institucio-
nes. La pluralidad se traduce en una
vision poliédrica sobre el estigma,
entendido como un conjunto de pre-
juicios, discriminaciones y exclusio-
nes que se extienden por diversos
entornos.

El prélogo es de Patrick W. Corrigan,
referente internacional en el estu-
dio del estigma asociado a la salud
mental. Aporta densidad conceptual
al volumen e inscribe la obra en una
conversacion internacional relevante.

Ademas del prologo y del epilogo fi-
nal, el volumen se organiza en diez
capitulos. El indice anuncia los te-
mas variados y coherentes que se
abordan: estigmay trastorno mental
grave; estigma digital y discursos de
odio en linea; acoso escolar; recha-
zo hacia las metodologias activas;
nuevas desigualdades educativas
vinculadas al curriculumy a la meri-
tocracia; maternidad atravesada por
violencia de género, antigitanismo
e institucionalizacién; menores mi-
grantes no acompanados; personas
refugiadas; y personas en situaciéon
de sinhogarismao.

El primer capitulo, se centra en el
trastorno mental grave desde una
funcién programaética. Sitta el tono
del libro como una aproximacion
a la comprension tedrica, lectura
socioeducativa y orientacién trans-
formadora. El estigma se presenta
como una experiencia que afecta a
trayectorias vitales, expectativas y
participacién comunitaria.

Los capitulos segundo y tercero,
abordan el estigma digital y los dis-
cursos de odio en linea, destacando
que la estigmatizacién ya no es solo
presencial, sino digital, alcanzando
nuevas formas de expansion, esta-
bilidad y desarrollo del perjuicio.
Este acercamiento a una realidad
tan actual, supone un gran acierto,
al situarse en el ambito de las plata-
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formas y competencias digitales, la
ciudadania digital y la proteccion de
los derechos en red.

El cuarto capitulo, es sobre estigma
y acoso escolar. Se trata al bullying
como un proceso social contempo-
raneo, con un enfoque hacia la cul-
tura relacional y moral de los cen-
tros educativos.

El quinto capitulo, contempla el es-
tigma orientado hacia las metodolo-
gias activas en educacién, amplian-
do su conceptualizacion. Se hace
hincapié en las resistencias cultura-
les, institucionales y profesionales
gue desacreditan algunas practicas
pedagogicas. Se reflexiona el estig-
ma que afecta a la forma de ensenar
y aprender, desplazando el interés a
los simbolos e ideologias, mas alla
de los recursos.

El sexto capitulo, es sobre curricu-
lum y meritocracia, sefialando las
desigualdades educativas actuales.
En el ambito de la meritocracia,
quien no triunfa, aparece como res-
ponsable de su fracaso.

Los capitulos séptimo, octavo, no-
veno y décimo colocan al lector ante
contextos trabados de exclusion, la
maternidad y la violencia de géne-
ro; el antigitanismo; los menores
migrantes no acompafnados; las
personas refugiadas; y las personas
en situacion de sin hogar. Se trata

de comprender cémo diversas des-
igualdades, se cruzan con formas de
estigmatizaciéon. El enfoque no es
simple, sino que favorece la inter-
vencion socioeducativa desde obsta-
culos vitales concretos.

El mérito principal esta en haber
ampliado rigurosamente el concep-
to de estigma, frente a otras visiones
mas simplistas. Esto hace que el li-
bro sea til no solo para profesiona-
les de la educacion social y del tra-
bajo comunitario, sino también para
docentes, orientadores, equipos di-
rectivos y responsables de politicas
educativas.

El equilibrio entre diagnoéstico y
propuesta, es otro logro importan-
te. Los distintos capitulos identifi-
can prejuicios y discriminaciones,
ofrecer claves socioeducativas de
intervencién, lo que supone una
orientaciéon practica que fortalece
el valor formativo del libro, mas alla
del analisis del estigma limitado a
los dafios.

La coherencia ética del libro es otra
fortaleza. No se habla «sobre» co-
lectivos estigmatizados neutrales,
sino desde sus propias situaciones,
que buscan la afirmacio6n.

Por sefialar alguna limitacién, la
diversidad de capitulos enriquece
la obra, pero puede provocar cierta
heterogeneidad en los enfoques y
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mas profundidad en algtin desarro-
llo. Otras pudieran ser la dimension
comparativa internacional y la dis-
cusion hacia marcos globales sobre
discriminacién y justicia social.

Para la docencia universitaria, es
una obra muy valiosa para materias
como Pedagogia Social, Educacion
Social, Atenciéon a la Diversidad,
Convivencia Escolar, Intercultura-
lidad y Derechos Humanos. Pen-
sando en la formacién permanen-
te, puede ser un material necesario
para el profesorado, los equipos
de orientacion, los profesionales de
servicios sociales, salud mental o
mediacion comunitaria y para los
investigadores.

Por lo dicho, la obra Contra el es-
tigma. Realidades y propuestas
socioeducativas es necesaria, actual
y académicamente valiosa. Es una
apuesta por la pedagogia del reco-
nocimiento, de la intervencién y de
la transformacion, por lo que puede
considerarse una aportacion rele-
vante para quienes educan y buscan
la justicia social. Fernando Gon-
zalez Alonso.

Fundamentos e Historia
de la Educacién. Un
dialogo pedagodgico

SANZ PONCE, R., AZQUETA,A. Y
LOPEZ, E. (2025)

NARCEA. 152 PAGS.

De forma popular parece que todo
el mundo es capaz de definir la edu-
cacion o bien como proceso o bien
como resultado. Los autores de este
libro nos hacen caer en la cuenta,
desde el principio, de la dificultad
de realizar esta tarea.

Se trata de un texto escrito en cola-
boracién, claro y sistematico, en el
que se cuida muy bien la armonia
de las distintas plumas que inter-
vienen. Es una obra que no deberia
dejar de leer cualquier persona que
quiera dedicarse a la bella tarea de
la educacién. En ella se recogen sis-
tematicamente los conceptos claves
de la educacion, sus dimensiones y
sus tipos.
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Junto a la ayuda que puede ofrecer
el conocer estos conceptos claves,
lo mas interesante del texto, a mi
juicio, es la presentacion de for-
ma sintética y clara de los hechos y
autores mas notables en la historia
de la Educacidon desde finales del
siglo x1x, lo que permite conocer los
cambios e influencias en el aula en
el dia de hoy.

Al comienzo del texto, los dos pri-
meros autores presentan abier-
tamente la educacién como una
accion moralizante segliin un plan-
teamiento axioldgico. Muestran
la dificultad que conlleva una de-
finicibn precisa y certera del tér-
mino educacion y la variedad con
la que se ha ido interpretando en
los distintos momentos de la his-
toria. Para indicar este obstaculo
presentan un doble planteamiento,
con autores como Medina u Horcas
quienes considerando la educacién
como un proceso se inclinan a de-
finirlo con caracteristicas bien dis-
tintas que acaban confluyendo en
tratarla como: perfeccionamiento,
intencionalidad, integralidad, ayu-
da, individualizacidn-socializacion
0 comunicacién y, lo que es mas
esencial, el contacto humano, la in-
tencionalidad o el deseo de crecer
juntos.

Con una claridad destacable se nos
presenta también los origenes de

la Pedagogia moderna, exponiendo
sencillamente la influencia de Co-
menio, Rousseau y Kant y siguiendo
un mismo esquema de trabajo para
cada autor, lo que facilita la sistema-
tizacion.

Ana Costa logra sintetizar la gran
renovacion metodolégica que trae
consigo el siglo xix en la escuela,
presentando, en primer lugar, las
corrientes ideolégicas que influyen
en la pedagogia y después los auto-
res destacados que las representan:
Pestalozzi y Frobel.

Avanzando en el paso de la historia
se presenta la famosa Escuela Nue-
va destacando la circunstancia his-
térica que la hace surgir y enmar-
cando el periodo y lugar concreto
en el que se sitla. A este respecto,
la autora da por zanjadas algunas
de las discusiones permanentes en
las corrientes pedagdgicas actuales.
Separa claramente el contexto euro-
peo del americano y se detiene mas
bien en el motivo que hace surgir
cada una de las escuelas. Llama po-
derosamente la atencién el acento
que pone en destacar la formacion
religiosa de los pedagogos y, en re-
saltar los contextos familiares ad-
versos que los llevaron a sentir un
amor por la educacidn. Se hace hin-
capié en el deseo de llevar a los méas
desfavorecidos la ensefianza, con el
fin de mejorar la sociedad.
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El libro hace también un recorrido
por las pedagogias activas intentan-
do distanciarse de la Escuela Nueva
y poniendo el acento en el «hacer»
para generar aprendizajes. Esta ta-
rea la hace de la mano de sus prota-
gonistas como no podia ser de otra
manera: Dewey, Montessori, Decro-
ly y Freinet.

La confianza depositada en la Es-
cuela y en la educacién sostenida
por los estados entra en declive con
el siglo veinte tras la decepcion pro-
vocada por la Segunda Guerra Mun-
dial. Se alzan las primeras voces de-
latando el fracaso, ya no solamente
de la educacion tradicional sino de
la propia institucion escolar. En este
contexto surge el movimiento anti-
autoridad y las teorias desescolari-
zadoras por la influencia de autores
como: Rogers, Vygotsky o Piaget.
Los principios del anarquismo, la
educacion libertaria y la pedagogia
critica proliferan en el mundo es-
colar y se levantan en contra de los
modelos tradicionales jerarquicos,
defendiendo la autonomia de los es-
tudiantes, las relaciones horizonta-
les y la convivencia comunitaria.

A lo largo de todo un capitulo po-
demos encontrar la diferencia entre
las teorias antiautoridad y sus repre-
sentantes y los modelos desescolari-

zadores muchas veces confundidos
en pedagogia. Entre los primeros, la
obra destaca a Ferrer Guardia y los
principios educativos de autonomia
y libertad, o también la obra de Neill
con su propuesta de autogobierno, y
entre las teorias desescolarizadoras,
el trabajo se centra en: Goodman,
Reimer e Ivan lllich quienes ponen
el acento en la libertad y la creativi-
dad de los alumnos, por considerar
la escuela como un instrumento de
control social.

El libro concluye haciendo un guifio
a la educacion personalizada a tra-
vés de los autores mas representati-
vos: Mounier, Maritain y Freire, de
los que destaca de manera compa-
rada sus elementos comunes y sus
diferencias, en torno al individuo, la
personay la sociedad.

En definitiva, podemos decir que el
texto es una obra sistematica y bien
lograda, en la que, de manera bre-
ve y sencilla, se consigue el reto de
abordar algo tan complejo como la
historia de la educacion. Se afiade
ademas en cada capitulo la riqueza
de un pequefio aparato critico que
tiene un perfil didactico interesan-
te, ya que, mediante textos breves,
actividades y recursos se facilita la
comprension del desarrollo teérico.
M2 Eugenia Gémez Sierra.
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La infancia de los
margenes

SATIRO, A. (2025)

OCTAEDRO. 64 PAGS.

Degustar esta lectura es sumergirse
en la profundidad de la vida desde el
corazén de los nifios. Cada episodio
supone una apertura a un mundo,
complejo y creativo, espectacular
y sencillo. Es un cuento real, como
la vida de tantos nifios del mundo.
Sus personajes son historias cruza-
das de quienes viven en un centro de
acogida. El cautivador lenguaje de la
autora supone una inyeccion de vida
y muerte, de realidad e imaginacién,
de sorpresa y admiracion.

Angélica Satiro, pedagoga y experta
en filosofia lidica nos hace volar so-
bre las infancias, otear su mundo in-
terior, zambullirnos en su corazon.
La filosofia ladica es un movimiento

dentro del proyecto internacional
Philosophy for Children, que tiene
como soporte editorial el proyecto
Noria de Octaedro.

Desde estas coordenadas, el juego se
plantea como un recurso, una técni-
ca, unametodologia e, incluso, como
aquello méas profundo que caracteri-
za al ser humano. De aqui surge este
cuento resultado de la propuesta de
la filosofia ladica. De hecho, son los
nifios los que han aportado el ma-
terial para el proceso cocreativo de
las ilustraciones, que tan magnifica-
mente ha trabajado Xoana Maneiro
y cuyo resultado produce un mate-
rial para la reflexion y la realizacién
de creativas actividades.

La infancia de los margenes es re-
sultado de una accién cocreativa
realizada en el Instituto Guimaraes
Rosa en Barcelona, que desembo-
c6 en la ilustracion del cuento. Una
produccion de imagenes sobre cada
personaje convertida en dibujos,
pinturas, fotografias, teatralizacion,
esculturas, collages, etc. Narrativa
llena de valores y actitudes éticas,
con una propuesta visual y plastica
gue hace de este cuento una apues-
ta de calidad creativa de personas y
ambientes.

La filosofia ladica es un movimien-
to que ofrece una manera de mirar,
una perspectiva donde colocarse
para pensar y para actuar en la edu-
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cacion, en la cultura, en la sociedad.
Puesto que jugar es pensar y pensar
jugando.

Con la guia de lecturay la propuesta
de actividades que estan disponibles
en digital para el lector, se reivindi-
ca la accion de jugar a pensar como
lucha por la dignidad de la existen-
cia lidica de la infancia y de la ado-
lescencia, por la resistencia a través
del acto de pensar, sentir y actuar,
todos interconectados, que supone
proyectos como este de accién-co-
creacion.

Desde los contextos sociales com-
plejos en que habitamos, nace la
necesidad de darle valor al concepto
de ciudadania creativa, que nacié a
partir de diferentes practicas edu-
cativas que se llevaron a cabo en
Espana, Brasil, Guatemala, México,
Colombia, Italia y Portugal, entre
otros paises.

Este cuento forma parte de un pro-
yecto con perspectiva sistémica,
desde una multiple perspectiva
practica. Pero ¢quiénes son las in-
fancias de los margenes? Pregunta
que ird respondiéndose el lector a
medida que avance en la lectura del
cuento y que podra profundizar en
el material de guia que acompania el
libro. Porque las infancias son mu-

chas y diversas, se nos proponen
reconocerlas y valorarlas por lo que
sony por lo que aportan al mundo.

Esta obra que supone un homenaje a
los diferentes tipos de orfandad, que
son el resultado de los problemas
generados por los adultos. Infancias
de los méargenes con el imaginario
que construyen los nifios y nifias,
y que desembocan en los variados
personajes del cuento.

La narrativa de Angélica recoge un
hecho real acontecido en Brasil el 8
de enero de 2023. En el cuento, la
infancia protagonista es la que en-
cuentra la Constitucion robada. Ac-
tualidad en muchos paises en que el
valor de la Constitucion esta siendo
atacado o disminuido. Oportunidad
para que el lector educador, el lector
madre o padre, el lector ciudadano
ponga en valor la diversidad y el res-
paldo a la constitucién democrética
que busca ante todo la igualdad ante
la ley y la equidad para atender a
cada ciudadano seguin sus necesida-
des. Es, pues, un cuento al desper-
tar de la ciudadania creativa y com-
prometida en desarrollar proyectos
ciudadanos transformadores en la
diversidad de contextos sociales de
nuestro mundo. M# José Arenal
Jorquera.
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El sindrome de desconexion
cognitiva. La inatencién
mas alla del TDAH
SERVERA, M. Y SAEZ, B. (2025)

PIRAMIDE. 136 PAGS.

Esta obra actualiza los conocimien-
tos sobre el TDAH y los conecta con
este nuevo constructo psicoldgico
de desconexion cognitiva (SDC).
Ya en su indice queda reflejado que
va a abordar tanto aspectos teori-
cos como practicos: el surgimiento
del concepto y su definicién den-
tro del marco del TDAH; la evalua-
cién del sindrome, en el que se apor-
tan inventarios y su relacion con
variables sociodemograficas; impli-
caciones del sindrome, sus sintomas
y funcionamiento neuropsicolégico
y cognitivo; su relacién con el suefio,
con el rendimiento adamico y con la
interaccion social. Pasa en su apar-
tado cuarto a exponer las causas

genéticas, los factores neuropsico-
I6gicos y su relacion con la divaga-
cion mental. Completa el contenido
aportando programas de tratamien-
to y sobre el uso de farmacos.

Como apuntdbamos, primeramen-
te, se define el concepto de SDC, se
sitia dentro del marco del TDAH
y se analiza su evolucion historica y
terminoldgica, destacando la tran-
sicion desde el concepto previo de
«tempo cognitivo lento». El SDC
presenta de un conjunto de sinto-
mas atencionales, una tendencia a
sofiar despiertos, cierta apariencia
de confusiéon mental, somnolencia
y un exceso de lentitud motora y
de pensamiento. Presenta un perfil
distinto y tnico frente a la inaten-
cion, caracterizada esta por sinto-
mas de lentitud, ensimismamiento,
baja energia que, aunque difiere de
TDA, suele recibir un diagnoéstico y
tratamiento propios de este dltimo.
Los sintomas motores y los cogni-
tivos son los dos elementos clave
para su definiciéon y criterios diag-
nosticos.

En el segundo de los capitulos abor-
da el modo de evaluacion del SDC,
describiendo sus fases y las princi-
pales herramientas utilizadas. Se
ofrece primeramente un recorrido
histérico de las principales escalas
y cuestionarios para la evaluacién,
para centrarse después en el rol del
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inventario de conducta infantil y
adolescente (CABI 2.0). Los items
para la evaluacion de este inventa-
rio, se agrupan en tres dimensiones
tedricas:

En sofiacion: el sujeto parece perdi-
do en las nubes, con mirada al vacio,
suefia despierto, centrado en sus
pensamientos y desactivado o des-
conectado.

Confusiéon mental: caracterizada
porqgue la persona pierde el hilo de
lo que est4 pensando, olvidando lo
que iba a decir, se confunde facil-
mente, su pensamiento es desorde-
nado y lento, tiene dificultades para

expresar lo que piensa.

Hipoactividad: conducta general
lenta, estd adormecido o sofioliento
durante el dia, con dificultad para
estar alerta, escaso nivel de activi-
dad, se cansa o fatiga ficilmente,
con bajo nivel de interés en hacer
actividades.

También se exploran las relaciones
del SDC con variables sociodemo-
graficas, lo que sugiere un enfoque
integrador y contextual. Estima
una prevalencia similar a la del
TDAH, entorno a un 6%, con ma-
yor indice en familias de nivel so-
cioecondmico y de estudios menor.
En cuanto a la comorbilidad con-
cluye que la mitad de los nifios con
SDC son sospechosos de TDAH,

mientras que uno de cada tres con
TDAH presentaria SDC.

Asimismo, examina las implicacio-
nes del SDC a maultiples niveles:
desde sintomas emocionales y con-
ductas problematicas, hasta dificul-
tades neuropsicoldgicas, académi-
cas, sociales y del suefio. Se presta
especial atencién a la evolucién
longitudinal del sindrome y a cémo
este se manifiesta en los nifos afec-
tados. Ademas de los sintomas ya
expuestos en el capitulo anterior,
podriamos destacar los siguientes:
tendencia al retraimiento, suele ju-
gar solo, nivel intelectual normal,
sin dificultades académicas, no se
implica en actividades de grupo,
normalmente obediente y de buen
comportamiento. En cuanto a los
aspectos emocionales, presenta
dificultad para expresar sus senti-
mientos, tendencia a la ansiedad
y la depresién, se le ve mas triste,
solitario, menos capaz de disfru-
tar en los juegos y las actividades,
poco expresivo, baja confianza en
si mismo y pesimismo hacia sus
posibilidades.

A continuacién, explora las posibles
causas del SDC, abordando tanto
factores genéticos como neuropsi-
cofisiolégicos, y relaciondndolo con
modelos explicativos del TDAH y
con el fendmeno de la divagaciéon
mental «mind wandering». Los da-
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tos apuntan a que la influencia de
factores genéticos es semejante a la
del TDAH, aunque algo menor. Los
factores neuropsicoléogicos perinata-
les y centrados en la primera infan-
cia son semejantes también a los del
TDAH, asociandose a la exposicion
al alcohol, al tabaco y traumatismos.
Se asocia con mayor reactividad del
sistema nervioso autbnomo

Finalmente, se centra en el trata-
miento, describiendo programas
propios del TDAH y de la divaga-
ci6n mental y otros especificos para
el SDC como el «Child Life and
Attention Skills», estrategias para
reducir la mente errante y el uso
de psicofarmacos. El programa in-
cluye asesoramiento a maestros,
componentes de capacitacion a los
padres y entrenamiento para ni-
fios. Este Gltimo se divide en dos
tipos de médulos, uno centrado en
las habilidades para la autonomia
personal (académicas, de estudio,
organizacién, autocuidado y ha-
bilidades para la vida diaria) y el
modulo centrado en la competen-
cia social, tanto de las habilidades
sociales como de su desempefio. El
programa utiliza técnicas clasicas

como la economia de fichas y otras
para el manejo de las emociones.
Aporta otras estrategias para la me-
jorade la «kmente errante», como es
el caso de dificultar el vagabundeo,
centrandose en algun tipo de ruido
de fondo (sonido de un ventilador)
musica suave, o algin objeto o pa-
labra «mantra».

El manual concluye con unasintesis
de las vias terapéuticas més efica-
ces, subrayando un enfoque multi-
factorial para abordar el sindrome.
Algunas de las vias que propone,
incluyen la psicoeducacion infor-
mativa a maestros, padres y nifios,
adaptaciones del aula, planificacion
y establecimiento de rutinas, refor-
zamiento social, refuerzo de con-
ductas especificas, diario escolar y
en casa, entrenamiento en compe-
tencia social y emocional, autono-
mia personal y mejora el aprendi-
zaje y estrategias especificas para la
mejora de la desconexion cognitiva
y la mente errante.

En conjunto, el libro ofrece un mar-
co solido para comprender, evaluar
y tratar el SDC en la infancia y ado-
lescencia. Luis Velado Guillén.
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¢Qué teme Israel de
Palestina?

SHEHADEH, R. (2026)

ALIANZA EDITORIAL, 152 PAGS.

El autor de este estridente libro,
Raja Shehaden, abogado de dere-
chos humanos, historiador, activista
de la causa palestina y cofundador
de la galardonada organizacion de
derechos humanos Al-Hagq, es el es-
critor palestino mas destacado en la
actualidad. En esta ocasion, detalla
la historia del conflicto palestino-
israeli desde la creacién del estado
de Israel en 1948, que motivo el
desplazamiento obligado de la po-
blacién palestina, conflicto que per-
vive no solo en lamemoriasinoen la
vida de todos palestinos.

Raja, transmite con una observa-
cion demoledoramente realista, el
inicio del conflicto, el desarrollo a
través de los afos de este y el pun-
to en el que se encuentra en el mo-

mento de esta publicacion. Aporta
datos histéricos, declaraciones de
politicos, comentarios de periodis-
tas e, incluso, poesias de destacados
literatos.

El texto explica las motivaciones
gque mueven a lIsrael, tanto desde
el gobierno como desde la socie-
dad israeli para actuar sin huma-
nidad contra la sociedad palestina,
aceptando la devastacion de Gaza
y el genocidio de la poblacion pa-
lestina.

Es un testimonio de la destruccion
de su nacién y el genocidio de su
propia gente. Raja es testigo del su-
frimiento, del despojo de la vida y
de las pertenencias de los ciudada-
nos palestinos, de sus casas, de sus
raices. Lo que nos interpela al resto
del mundo a no quedarnos mirando,
impasibles, ante el exterminio de un
pueblo, como si de un relato televi-
sivo fuera.

Al mismo tiempo, defiende con en-
tereza y valor que Israel y Palestina
deben colaborar en el camino hacia
la paz. Lo que produce en el lector
una empatia con quien cuenta, sin
empaques, la historia y la situacion
actual del pueblo palestino. Supo-
ne un reclamo a las sociedades del
mundo, pero especialmente a occi-
dente, para que tome partido en la
resolucion del conflicto.

Educacion y Futuro, 54 (2026), 191-225



La primera parte del libro recoge un
recorrido histérico de la zona, que
realmente comienza en 1917, con la
Declaracion de Balfour, en que los
britanicos prometieron su tierra a
los judios, cuando era una tierra ha-
bitada en su mayoria por arabes pa-
lestinos. Y en que, después del Man-
dato Britéanico de Palestino, de 1922
a 1948, se cumplio la promesa. Con-
secuencia de esta, mas de 700.000
palestinos fueron expulsados, so-
breviviendo tras perder sus tierras,
sus propiedades y su forma de vida.
Y una minoria palestina logré per-
manecer en sus pueblos y ciudades
en lo que se convirtid en el territorio
de Israel. Situacién que ha quedado
reflejada en la obra Sag Salem, del
dramaturgo palestino Salim Dau. Al
mismo tiempo, el autor analiza por
gué el mundo no presioné a lIsrael
para que avanzara en el proceso de
paz.

El papel que ha tenido la guerra de
Gaza y la propiciacién para un cam-
bio global se recoge en la segunda
parte del texto. Expresa la destruc-
cion de la cultura del pueblo israeli,
destruccion de sus doce universi-
dades, del asesinato de su profeso-
rado y rector, de la muerte de poe-
tas, escritores y artistas palestinos,
del saqueo y la destruccién para la
anulacién de la historia del pueblo
palestino.

Por otra parte, Israel no ha permiti-
dola entrada de periodistas en Gaza,
aexcepcion de algunas visitas cuida-
dosamente controladas e integradas
en unidades militares. No quiere
gue el mundo vea lo que ocurre.
Shehadeh dice que, en el momento
de redactar este texto, 95 periodis-
tas y trabajadores de medios de co-
municacion palestinos han muerto
asesinados.

Raja cuestiona la estrategia de en-
cubrimiento internacional entre
Estados Unidos e Israel, su carrera
armamentistica. Asi como los inten-
tos fallidos de Naciones Unidas y la
inaccion de la comunidad interna-

cional.

Las reflexiones que surgen a lo lar-
go de la obra vienen recogidas en el
epilogo. El autor afirma que los li-
deres israelies nunca han dejado de
creer que son un imperio. Deja pa-
tente que Israel acta bajo la creen-
cia de que la limpieza étnica de 1948
se puede repetir en la guerra actual,
haciendo desaparecer asi al pueblo
palestino.

Es significativo el aporte de Nir Has-
son, columnista del diario Haaretz,
gue escribié el 3 de octubre de 2025:
«la catastrofe ha destruido los ci-
mientos sobre los que se construyd
el estado de Israel: la legitimidad
internacional, las relaciones diplo-
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maticas y econémicas con el mundo
arabe y la solidaridad en el seno de
la sociedad israeli».

La guerra en Gaza ha provocado
cambios significativos en la forma
en que se percibe a Israel en todo el
mundo. Se ha comprendido mejor
que el pais surgi6 a raiz del despla-
zamiento violento de los palestinos
en la Nakba de 1948. Han quedado
patentes muchos conceptos erré-
neos sobre la fundacioén y la natura-
leza de Israel que se han propagado
durante los ultimos setenta y siete
afos. Esto ha provocado un cambio
significativo en la voluntad de dar
voz a los palestinos en espacios que
antes les estaban vedados.

Shehadeh tiene la esperanza de que
después de grandes convulsiones
surjan consecuencias esperanzado-

ras. Y finaliza el libro con una con-
sideracion ante la encrucijada que
vive lIsrael, de elegir entre librar
guerras perpetuas o elegir la paz.
Siendo esto Ultimo posible si reco-
noce la autodeterminacion palesti-
na; aunque esto hoy parece una sa-
lida remota.

Estamos ante una prosa cuidada,
que relata el ayer y el hoy de un pue-
blo sin territorio reconocido, al que
han despojado de todo, pero por el
que luchan dia a dia. Relato de fAcil
lectura para quienes tienen interés
en conocer la verdad de la historia
de dos pueblos en conflicto desde
hace un siglo. Narracion de un tes-
tigo que puede ayudar a los jovenes
a conocer una parte de la historia
del mundo actual. M@ José Arenal
Jorquera.
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