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Dedicamos este encarte a la Pedagogía que transcurre fuera del marco ha-
bitual del sistema educativo. Se muestran escenarios que no son el aula 
o los centros escolares, pero en los que la Pedagogía da un soporte de 

enorme valor a la acción educativa. 
Se han elegido cuatro ámbitos de actuación profesional. El primero de ellos lo 

constituyen las Aulas Hospitalarias. Al respecto, el artículo de Belén Saénz-Ri-
co de Santiago nos presenta la evolución histórica de la Pedagogía Hospitalaria 
y nos define las funciones de un pedagogo en ese espacio. Su aporte brinda una 
preciosa oportunidad para reflexionar sobre la trascendencia de seguir educan-
do incluso en circunstancias complejas, como son la de una enfermedad, para 
no vulnerar el consagrado derecho fundamental a la educación. Otro ámbito 
seleccionado ha sido el de las prisiones. A partir del legado que hace casi 100 
años nos dejó Victoria Kent, Eduardo S. Vila y Víctor M. Martín, enfatizan la 
importancia de que las prisiones sean espacios no solo punitivos, sino educati-
vos. Con luces y sombras en relación con la apuesta que hace el Estado en esta 
dirección, el posicionamiento que los autores nos dejan entrever nos parece 
muy sólidamente determinado: no hay reinserción sin un trabajo educativo pro-
fundo. Como tercer ámbito posible, M.ª Cristina del Val Esteban nos presenta 
el papel del pedagogo como profesional que trabaja para aquellas personas me-
nores y adolescentes que necesitan estar en situación de protección, tutela 
o acogida por cualquier situación adversa que impide que su contexto familiar 
natural le ofrezca garantías suficientes para un desarrollo personal, social y 
escolar con unas mínimas condiciones de bienestar. Acabamos nuestro recorrido 
por un escenario poco conocido, pero trascendental en nuestro mundo globali-
zado: los Organismos Supranacionales. Para describirlo de primera mano, he-
mos acudido a Juan Manuel Moreno Olmedilla, quien narra en primera persona 
su visión sobre el creciente impacto positivo que ha ido teniendo la aparición 
de la Pedagogía en los enfoques asumidos por una de esas organizaciones: el 
Banco mundial.

Además de estas cuatro firmas invitadas, se suman al encarte, como siempre, 
otras tres secciones. En la primera, Bianca Thoilliez entrevista a José Antonio 
Caride, Catedrático de Pedagogía Social en la Universidad de Santiago de Com-
postela, quien plantea debates muy interesantes alrededor de la evolución, las 
actuales relaciones y el futuro tanto de la Educación Social como de la Peda-
gogía Social. Por su parte, en la Biografía, Agustín de la Herrán nos presenta, 
con su rigor y exhaustividad habituales, a Condorcet, un “innovador radical de 
la educación”. Por último, Francisco José del Pozo Serrano recoge en la He-
meroteca diversas obras relativas a la acción educativa en contextos sociales 
no formales publicadas recientemente. 

Esperamos que este tercer encarte mantenga el interés de los anteriores y 
que resulte útil para abrir el foco sobre las perspectivas profesionales de la 
Pedagogía. Unas perspectivas cada vez más amplias en un mundo cada vez más 
complejo, donde se exige una Educación a lo Largo y Ancho de la Vida que re-
quiere de profesionales de la Pedagogía a lo largo y ancho de todas las esferas 
e instituciones sociales.

Javier M. Valle y Jesús Manso
GIPES-UAM

ENCARTE DE PEDAGOGÍA

La Pedagogía extramuros…
Profesionales de la Pedagogía en ámbitos no escolares
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El origen de la Pedagogía hospitalaria empieza a eviden-
ciarse en los trabajos realizados por Montessori (Morales 
y García, 2009) o Decroly (Trilla et al., 2001). Estos au-

tores iniciaron un proceso de colaboración sanitario-docente 
interdisciplinar para el tratamiento de los niños ingresados 
en hospitales psiquiátricos dando paso a una atención pe-
dagógica fuera del contexto escolar. De esta forma, se vio la 
necesidad de atender al menor enfermo desde un punto de 
vista no solo médico-asistencial sino educativo, considerando 
lo interdisciplinar como el mejor tratamiento ante esa situa-
ción desventajosa de enfermedad (Fernández, 2000). Diver-
sos autores han contribuido a la conceptualización del térmi-
no de Pedagogía hospitalaria. Cabe citar a Debesse (1986), 
que acuñó el término Pedagogía curativa y señaló que “la 
Pedagogía hospitalaria es Pedagogía en tanto que constituye 
el conjunto de aquellos medios puestos en acción para llevar 
a cabo educación, y es hospitalaria en tanto que se realiza y 
se lleva a cabo dentro del contexto hospitalario” (citado por 
Fernández, 2000, pág.140).

Valle y Villanezo (1993) definen la Pedagogía hospitalaria 
como una ciencia dentro de las ciencias de la educación, 
de enfoque multidisciplinar, que busca dar solución a situa-
ciones demandadas dentro del ámbito sanitario-educativo. 
Lizasoáin y Polaino (1996) señalan como objetivos de la Pe-
dagogía Hospitalaria proporcionar apoyo emocional al niño 
y paliar su déficit de tipo afectivo, así como tratar de redu-
cir especialmente los déficits escolares y culturales que, con 
ocasión del periodo de hospitalización, pudieran producirse 
en el niño hospitalizado. Para Violant (2015), hablar de Pe-
dagogía Hospitalaria es dar respuesta a las necesidades psi-
co-educativas de las personas en situación de enfermedad y 
de las de su familia, incluyendo las necesidades bio-sociales 
y, como consecuencia, mejorar su bienestar físico, mental 
y social, atendiendo a los principios éticos y a sus derechos 
como ciudadanos.

Transitando 
del aula hospitalaria hacia 
la humanización del cuidado 
desde una Pedagogía equitativa

BELÉN SÁENZ-RICO DE SANTIAGO
Universidad Complutense de Madrid. Facultad de Educación.

Departamento de Estudios Educativos. Didáctica y Organización Escolar.
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La atención educativa que se presta desde lo que teórica-
mente se entiende como Pedagogía Hospitalaria queda con-
textualizada al espacio donde se lleva a cabo: el hospital; es 
decir, se entiende por Pedagogía Hospitalaria aquella prácti-
ca educativa que se realiza con el niño y niña con alteración 
del estado de salud mientras se encuentran ingresados en el 
centro sanitario o requieren de atención domiciliaria (Moli-
na, Arredondo y González, 2019).

Hoy en día, hablar de Pedagogía Hospitalaria supone po-
ner el acento en la mejora de la calidad de vida del menor 
y atender al desarrollo global del niño y la niña y de su fa-
milia. Toda acción en el marco hospitalario debe integrarse 
en los planes de humanización hospitalaria que empiezan a 
enraizar en el sistema de Salud. Estos planes asientan como 
líneas estratégicas la cultura de la humanización de la asis-
tencia en las primeras etapas de la vida, infancia y adoles-
cencia durante la hospitalización, en las unidades de cui-
dados intensivos, así como la humanización en la atención 
de la salud mental, la oncología y el final de la vida. Todo 
esto requiere de una Pedagogía del cuidado a la vez que 
el acompañamiento y continuidad del proceso formativo y 
educativo del individuo. 

Desde un punto de vista educativo, debido a su enferme-
dad y a la situación nueva a la que el menor se enfrenta, 
este puede experimentar una pérdida momentánea del rol 
de aprendizaje, de los hábitos de trabajo, de la satisfacción 
por los logros académicos, así como un descenso del ren-
dimiento. La atención educativa en el centro hospitalario 
ayuda a paliar estos efectos colaterales y es un elemento 
terapéutico, ya que contribuye al bienestar psicológico, per-
mite continuar con el desarrollo cognitivo y social y favorece 
al proceso de la enfermedad, transmitiéndole al menor un 
mensaje de futuro, favoreciendo su próxima incorporación 
en su centro educativo (Fernández, 2000). 

En España, a nivel legislativo, la aparición de aulas hospi-
talarias comienza en 1982. En la Ley 13/1982 de 7 de abril, 
sobre la integración social de los minusválidos, se indica que 
los hospitales (infantiles y de rehabilitación) tanto públicos 
como privados que tengan personas en situación de enfer-

medad y cuya atención esté a cargo 
de los recursos públicos, contarán 
con una sección pedagógica evitan-
do marginar el proceso educativo de 
aquellos niños hospitalizados que ten-
gan edad de estar escolarizados.

Esta modalidad de educación es 
paralela a la realizada en el resto de 
Europa, y está recogida esta actividad 
pedagógica dentro de Carta Euro-
pea de los Derechos del Niño Hospi-
talizado aprobada por el Parlamento 
Europeo en 1986. Además, la Orden 
2316/1999, de 15 de octubre, por la 
que se regula el funcionamiento de 
las acciones de compensación educa-
tiva en la Comunidad de Madrid –por 
poner un ejemplo–, observa la conti-

nuidad del proceso educativo de los educandos que, por 
causas de hospitalización y convalecencia prolongada, no 
pueden continuar un proceso normalizado de escolarización 
en su centro educativo y que los docentes de las unidades 
escolares de apoyo en los centros hospitalarios asegurarán la 
continuidad de esa educación en coordinación con el centro 
de referencia de cada alumno.

La actividad pedagógica como complemento de la acción 
médica en los hospitales ha tomado carta de naturaleza des-
de hace años (Lizosain, 2016). La primera normativa que re-
cogía de forma secundaria lo que se estaba iniciando en los 
hospitales españoles en cuanto a las aulas hospitalarias fue 
la Ley Orgánica General del Sistema Educativo (LOGSE), Tí-
tulo V, artículo 63.1, en la cual se recoge lo siguiente: “Con 
el fin de hacer efectivo el principio de igualdad en el ejercicio 
del derecho a la educación, los poderes públicos desarrolla-
rán las acciones de carácter compensatorio…)”

En el marco de la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, 
de Educación, se determina que las Administraciones pú-
blicas desarrollarán acciones de carácter compensatorio en 
relación con las personas, grupos y ámbitos territoriales que 
se encuentran en situaciones desfavorables y proveerán los 
recursos económicos y los apoyos precisos para ello. Por últi-
mo, en relación con la actual Ley Orgánica 3/2020, de 29 de 
diciembre, vemos que se trata la educación compensatoria 
por enfermedad de la siguiente manera: 

“La calidad de la educación para todo el alumnado, sin 
que exista discriminación alguna por razón de nacimiento, 
sexo, origen racial, étnico o geográfico, discapacidad, edad, 
enfermedad, religión o creencias, orientación sexual o iden-
tidad sexual o cualquier otra condición o circunstancia per-
sonal o social.” (pág.122.880).

La Pedagogía hospitalaria constituye un modo especial 
de entender la educación. Se encuentra orientada y con-
figurada por el hecho incontestable de la enfermedad y 
enmarcada por el ámbito concreto que constituye la insti-
tución hospitalaria donde se lleva a cabo procurando dar 
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continuidad al proceso educativo escolar de los alumnos, 
y también atención a lo lúdico y a las familias de los niños 
hospitalizados. Pero realizando al mismo tiempo una acción 
preventiva, esforzándose en combatir el síndrome hospitala-
rio y desviando la preocupación en torno a la enfermedad, 
intentando normalizar la situación hospitalaria con respecto 
a la vida del niño fuera del hospital, introduciendo las activi-
dades escolares en el proceso hospitalario.

Las políticas de equidad basadas en enfoques asistencialis-
tas, compensatorios y focalizados han mostrado que no son 
las más adecuadas para lograr un mayor desarrollo de una 
educación inclusiva y social. Es preciso avanzar hacia polí-
ticas de equidad que sitúen a las personas en el centro de 
un proceso de desarrollo humano sostenible, aumentando 
sus capacidades y opciones para vivir con dignidad, valo-
rando la diversidad y respetando los derechos de todas las 
personas. La educación inclusiva se sustenta en una serie 
de concepciones y de valores respecto del tipo de sociedad 
que se quiere construir y del ideal de persona que se quiere 
desarrollar. 

Si aspiramos a tener sociedades más inclusivas, más pací-
ficas y respetuosas de las diferencias, es imprescindible que 
los estudiantes tengan la oportunidad de desarrollar y viven-

ciar estos valores en su proceso formativo. Educar en y para 
la diversidad es un medio fundamental para aprender a vivir 
juntos, desarrollando nuevas formas de convivencia basadas 
en el pluralismo, el respeto y el entendimiento mutuo, las 
relaciones democráticas y el desarrollo de valores de coope-
ración, solidaridad y justicia.  ■

Referencias
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Introducción
Hace justo 90 años, en abril de 1931, la malagueña Victoria 
Kent, que también fue la primera abogada española en ser co-
legiada, fue nombrada Directora General de Prisiones. Durante 
el tiempo que estuvo en el cargo (hasta junio de 1932, momen-
to en el que dimitió porque no se aceptaron las propuestas que 
hizo para ‘humanizar’ y apostar por un modelo penitenciario de 
reinserción y no de castigo), consiguió mejorar notablemente la 
situación de las personas presas, sus condiciones vitales en ese 
contexto, desde la comida hasta la libertad de culto. De hecho, 
la primera medida que tomó fue eliminar las celdas de castigo 
para los presos, que dormían con cadenas de hierro en los pies, 
mandando eliminar todos los grilletes de las cárceles españolas 
(con los cuales, como curiosidad y declaración de intenciones, 
se construyó una estatua para rendir homenaje a Concepción 
Arenal).
Su concepción queda bien plasmada en esta afirmación que 
ella misma realizó en un artículo incluido en la revista Tiempo 
de Historia1, donde hace un recorrido por su experiencia en este 
ámbito y que nos parece un referente que debiera considerarse 
de absoluta actualidad:

“las cárceles, tal como están funcionando y están concebi-
das hoy –centros de deformación humana– desaparecerán, 
serán sustituidas por clínicas especializadas y talleres de for-
mación profesional. Evidentemente habrá siempre un cierto 
número de delincuentes cuya especie criminológica necesite 
un periodo de aislamiento más o menos prolongado. Pero 
esas prisiones estarán en manos de un personal técnico ca-
paz de poner al recluso en camino de reincorporarse en la 
sociedad”.

Partiendo de esta convicción social de Victoria Kent, con un 
claro trasfondo pedagógico, consideramos que reflexionar 
sobre el contexto penitenciario exige pensar sobre cuestiones 
vinculadas con las posibilidades de implementación de proce-
sos educativos o socioeducativos, según lo establecido en el 
artículo 25.2 de la Constitución Española de 1978, que indica 
que las penas privativas de libertad y las medidas de seguridad 
estarán orientadas hacia la reeducación y reinserción social. No 
debemos obviar la situación de las prisiones como escenarios 
a menudo hostiles para cualquier proceso socioeducativo, ali-
mentado por el hándicap y posible contradicción que supone 
educar para la libertad y la inclusión en espacios cerrados, des-
de la privación de libertad, el control, el castigo y el aislamiento 
social. No son pocas las investigaciones y reflexiones publicadas 
en este sentido (Caride y Gradaílle, 2013; Del Pozo y Añaños, 
2013; Gil Cantero, 2010 y 2016; Martín-Solbes, 2012; Mar-
tín-Solbes, Vila y Oña, 2013; Valderrama, 2010, 2013; Vila y 
Martín-Solbes, 2013) y que inciden en concebir la educación 
como un derecho público, de todas las personas, también de 
las personas presas, siendo congruentes con la Resolución so-
bre la Educación en los Establecimientos Penitenciarios en el 
V Congreso Mundial de la Internacional de Educación (2007), 
que se pronuncia como sigue:

“Todos los presos tendrán derecho a tomar parte en activida-
des culturales y educativas orientadas al completo desarrollo 
de la personalidad humana. [ ] La educación es un dere-
cho[…]. La dotación de la educación en los establecimientos 
penales genera un incremento de beneficios, tanto para las 
personas recluidas como para la sociedad en general”.

Además, debemos plantearnos el sentido de la educación en 
el ámbito penitenciario –para qué educar, por qué educar–; y 
creemos que la educación tiene sentido en nuestras prisiones 
si la vinculamos con las posibilidades que ofrece para luchar 
contra la exclusión y a favor de la dignificación de las personas 
presas y su contribución a la construcción de la ciudadanía.

La Pedagogía
en instituciones penitenciarias.

Reflexiones para su impulso.
EDUARDO S. VILA MERINO y VÍCTOR M. MARTÍN SOLBES

Universidad de Málaga

“El efecto más importante quizá del sistema carcelario y de su 
extensión mucho más allá de la prisión legal es que logra volver 

natural y legítimo el poder de castigar, y rebajar, al menos, el 
umbral de tolerancia a la penalidad. Tiende a borrar lo que 

puede haber de exorbitante en el ejercicio del castigo.
Vigilar y castigar”.

M. Foucault

1�https://gredos.usal.es/bitstream/handle/10366/23151/THI-
I~N17~P4-10.pdf;jsessionid=A3E485B90BFCF1AD83BC-
62F52CFBF6F7?sequence

Victoria Kent.
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Así pues, el ámbito penitenciario es un foco difícil, a la vez que 
fundamental, para la implementación de acciones educativas y 
de participación para el reconocimiento de los derechos funda-
mentales de las personas presas, y creemos que, en esta tarea, 
la Pedagogía resulta imprescindible.

La Pedagogía en las instituciones penitenciarias. 
Presente y futuro
Es a partir de los años sesenta del siglo XX, con el auge de di-
versas ciencias sociales como la Criminología, la Psicología o la 
Pedagogía, cuando las puertas de la Institución Penitenciaria se 
abren a estas ciencias. Es en estos años cuando la Pedagogía se 
inscribe en las prisiones del Estado español, aunque su recorrido 
es muy corto, ya que apenas una treintena de profesionales de 
la Pedagogía logran acceder a puestos de trabajo en la Institu-
ción.
Con el paso de las décadas, y ante la falta de convocatorias 
que permitan el acceso a pedagogos, apenas una docena se 
mantiene en las prisiones del Estado, casi todos ellos vinculados 
a puestos de dirección o gestión y, en buena parte, han aban-
donado sus funciones como pedagogos.
Actualmente, la educación en las prisiones está instrumentali-
zada, entendiéndola como un acto de control social y como un 
acto terapéutico ante situaciones de trastornos de comporta-
miento (Gil Cantero, 2010).
Nosotros consideramos que, al tener la Institución Penitenciaria 
un carácter social, es necesario vincular la Pedagogía con la Pe-
dagogía social y la acción socioeducativa, ya que la Pedagogía 
social trata la comprensión y abordaje de los elementos educa-
tivos en ámbitos sociales.
En este sentido, la presencia de pedagogos y educadores socia-
les rompe con las funciones clásicas de custodia y punitivas que 
han sido hegemónicas en las cárceles y que se entienden en ese 
contexto, desde el punto de vista micropolítico, como de más 
utilidad. Esto, unido al pretexto universal de la falta de recursos 
económicos y humanos, han priorizado modelos profesionales 
no vinculados con lo pedagógico y donde el discurso educativo 
no tiene cabida o es marginal.
Frente a lo anterior, hay que defender la necesidad de la presen-
cia de profesionales de la educación, pedagogos y educadores 
sociales, en las instituciones penitenciarias, ya que pueden rea-
lizar aportaciones fundamentales a través de diferentes ámbitos 
y funciones, entre las que destacamos las siguientes:

◗ �Trascender la visión legalista, la medicalizada y la psicolo-
gicista que rigen hegemónicamente en el mundo peniten-
ciario, ofreciendo posibilidades de cambio a través de la 
educación.

◗ �Ampliar la visión en la intervención sobre la población pe-
nitencia, añadiendo una necesaria perspectiva preventiva.

◗ �Ofrecer herramientas especializadas para la reflexión y la 
acción que permitan introducir elementos de mejora de las 
condiciones de las personas en estos contextos y su futuro 
en sociedad.

◗ �Elaborar, con juicio profesional y ético, propuestas peda-
gógicas que incidan en la calidad de las relaciones en el 
ámbito penitenciario.

◗ �Diseñar y/o promover acciones formativas y asesorar en 
las mismas.

◗ �Incidir en los procesos comunicativos y en estrategias de 
gestión de conflictos.

◗ �Colaborar con otros profesionales, llevando al terreno edu-
cativo las iniciativas conjuntas.

◗ �Fomentar el aprendizaje pedagógico institucional, desde la 
organización de los espacios y tiempos, a los recursos ma-
teriales, simbólicos y tecnológicos, al servicio de finalidades 
socioeducativas.

◗ �Evaluar prácticas e iniciativas con un enfoque pedagógico 
y propositivo.

◗ �Colaborar en el diagnóstico socioeducativo y de necesida-
des de personas y del colectivo.

◗ �Asesorar en la toma de decisiones micropolíticas, de plani-
ficación, de intervención y de evaluación.

◗ �Conocer, analizar y atender a la diversidad social, educativa 
y cultural por razón de género, clase, etnia, edad, discapa-
cidad, etc.

A modo de conclusión. Lo que el futuro indica
Actualmente se encuentra en estudio el Borrador de trabajo de 
la Ley de la Función Pública Penitenciaria que, en su capítulo 1, 
sobre el “Cuerpo Superior de Técnicos de Instituciones Peniten-
ciarias”, establece en el artículo 10, denominado “Titulaciones 
universitarias y especialidades para el acceso al Cuerpo Superior 
de Técnicos de Instituciones Penitenciarias” lo que sigue:

“Los títulos universitarios exigidos para el ingreso en este 
Cuerpo, que, a su vez, constituirán especialidades para el 
acceso al mismo, son los Grados de Derecho y Psicología. En 
atención a necesidades específicas, se podrá exigir para el 
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acceso al Cuerpo las titulaciones de Pedagogía y Sociología. 
Para el acceso al Cuerpo Superior de Técnicos se requiere es-
tar en posesión del título universitario de Grado de carácter 
oficial y estar incluido en el grupo A, Subgrupo A1”.

Por su parte el artículo 11, denominado “Contenido funcional 
del Cuerpo Superior Técnico de Instituciones Penitenciarias”, 
expresa:

“El personal funcionario del Cuerpo Superior de Técnicos de 
Instituciones Penitenciarias realizará las funciones de direc-
ción e inspección de las instituciones, centros y servicios, así 
como las propias de su especialidad en materia de observa-
ción, clasificación y tratamiento de las personas privadas de 
libertad y aquéllas otras que, en el ámbito de la ejecución y 
control de penas y medidas penales, se determinen”.

Este borrador, aunque esperanzador, al incluir la Pedagogía en 
su articulado, la expresión “En atención a necesidades especí-
ficas, se podrá exigir para el acceso al Cuerpo las titulaciones 
de Pedagogía y Sociología”, no se presenta muy halagüeño, 
al dejar la incorporación del pedagogo a ciertas necesidades 
específicas. 
Creemos que mientras las prisiones existan, es importante todo 
lo que en ellas se haga, tanto para las personas que en ellas 
sobreviven, como para los profesionales que en ellas se desem-
peñan y para la sociedad en general. Sabemos que toda insti-
tución aprende y hace aprender, también la penitenciaria, por 
lo que debemos reflexionar en torno a los procesos educativos 
que allí se desarrollan (o su ausencia) y plantearnos para qué se 
educa, por qué se educa, qué sentido tiene la educación en las 
prisiones. Esta reflexión nos lleva a pensar en el sentido de los 
procesos pedagógicos en las Instituciones Penitenciarias, que 
podemos vincular con la necesidad de superar los procesos de 
exclusión que rodean las vidas de las personas presas y con la 
consecución de una ciudadanía plena y participativa, que iría 
más allá del derecho de sufragio o el beneficio de ciertas presta-
ciones sociales, para centrarse en la capacidad de participación, 
emancipación, reconocimiento y pertenencia a la comunidad, 
lo que nos lleva a planteamientos que se alejen de la reproduc-
ción y asimilación, para centrarse en acontecimientos pedagó-
gicos comunitarios. 
Por tanto, estamos planteando una Pedagogía en consonancia 
con la perspectiva de los Derechos Humanos, más allá de sus 
posibles críticas, revisiones y limitaciones. No podemos dejar 
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de lado que los procesos pedagógicos están atravesados por 
los Derechos Humanos cuando los desarrollamos en el seno de 
un sistema complejo, como puede ser el sistema penitenciario, 
puesto que 

“La pobreza, la marginación, la desigualdad y la exclusión en 
la que vive parte de la población impiden su acceso a una 
vida digna y son indudables obstáculos para la consecución 
de la paz, ya que diferentes formas de violencia, como la de 
género, la xenofobia, la corrupción, la pobreza, el tráfico de 
armas y la injusticia social están muy vinculadas a aquellas 
situaciones.” (Vila y Martín-Solbes, 2011).

Por todo ello, el perfil profesional pedagógico y educativo so-
cial lo consideramos insustituible, si queremos atender lo que 
Victoria Kent defendió y a lo que un enfoque de derechos hu-
manos y de cambio social, desde la educación, propone. De 
este modo, parece necesario explorar nuevas formas de rela-
ción pedagógica en la Institución Penitenciaria, que generen 
nuevas y mejores estrategias para el reconocimiento de dere-
chos fundamentales y para la justicia social que, sin lugar a 
dudas, redundará en beneficio de las personas presas, los pro-
fesionales que se desempeñan en el ámbito penitenciario y la 
sociedad en general.  ■

Referencias



Encarte de Pedagogía	 24	 Enero-febrero 2022

Colegio Oficial de Docentes y Profesionales de la Cultura. Número 299

El trabajo de un pedagogo en el ámbito de la educación espe-
cializada (G. Serra, 2003) con infancia y adolescencia que se 
encuentra separada de su familia de origen por una situación 

de desprotección, provocada por negligencia en los cuidados, mal-
trato o abandono, está caracterizada por la diversidad y la hetero-
geneidad, al incluir en el sistema de análisis para la intervención, el 
conocimiento de la Institución de protección, las características de 
las familias de origen y de acogida, y las necesidades de la infancia 
y la adolescencia; además de todo lo que tiene que ver con el con-
texto político y social del entorno y con la normativa vigente sobre 
el sistema de protección, que orienta siempre las actuaciones desde 
el interés superior del menor. 

La infancia y la adolescencia, que incluyen personas de derecho, 
requieren una adecuada protección jurídica y administrativa, de 
forma que se garanticen la atención de sus necesidades, el pleno 
desarrollo de su personalidad y su integración social, a través de la 
función “protectora”, que ejercen los poderes públicos, al encargarse 
de los casos de desprotección, desamparo o maltrato infantil, con 
el fin de prevenir y evitar situaciones de exclusión social desde el 
nacimiento hasta la mayoría de edad.

¿Qué cambios se han producido en la infancia en este nuevo 
siglo? Ha existido un gran avance en el desarrollo legislativo. Se 
comenzó con la Ley de Garantías en 1996, para pasar después a la 
protección jurídica de la infancia y la adolescencia con la Ley de 
julio del 2015. Llegamos hoy a la ley sobre la protección a la infan-
cia y a adolescencia contra la violencia (ley Rhodes). Estos pasos 
conforman una evolución científica que confirma el uso de buenas 
prácticas profesionales, así como una mayor sensibilidad social y 
protagonismo de la iniciativa social en temas de protección infantil.

El pedagogo es un profesional que forma parte de los equipos de 
atención a la infancia y a las familias, y que busca soluciones peda-
gógicas a problemáticas sociales (Hämäläinen, 2003).

Lo que le define hoy es que actúa con sujetos, sean individuales 
o colectivos, que habitan en contextos socioculturales de alta com-
plejidad, sufran o no problemas derivados de dicha complejidad 
(Úcar, 2016 b).

Se plantea sus actuaciones con el objetivo de generar situaciones 
de aprendizaje que cambien y transformen las situaciones vitales; 

particularmente las del sujeto participante, que busca generar me-
joras respecto a la situación precedente. Lo que hace ”es algo más 
que una Pedagogía del aprendizaje o de la simple adquisición de 
conocimientos, es una Pedagogía de la vida y para la vida.” (Úcar, 
2013). 

Busca acompañar y ayudar en su proceso de aprender a vivir de la 
mejor manera posible en el contexto sociocultural que le ha tocado 
vivir al menor y a la familia.

La heterogeneidad y amplitud de tareas del pedagogo en el con-
texto de los derechos de la infancia es tal que los autores enfatizan 
diferentes tipos de prácticas en la acción. Estas prácticas van desde 
el acompañamiento y el seguimiento al menor, a la valoración y la 
formación inicial y continua de la familia acogedora.

La mayoría de autores que investigan en Acogimiento Familiar 
enfatiza la importancia de las relaciones interpersonales que esta-
blece el pedagogo, como mediadoras de las acciones sociopedagó-
gicas con el menor y su familia. 

Una relación socioeducativa que, a través del diálogo activo 
como medio estructurador, pone en juego buena parte de los va-
lores, se ha enunciado con el denominado “tercero común” (the 
common third). Se trata de generar un tercer espacio compartido, un 
lugar donde desarrolla actividades en las que ambos están genui-
namente interesados. Un espacio de diálogo y encuentro en el que 
ambos son corresponsables, en pro del interés superior del menor.

Propicia la integración y normalización de la vida del menor en 
su entorno social y familiar, facilitando los recursos alternativos a su 
familia cuando la separación es inevitable, apostando por mantener 
la convivencia entre hermanos, procurando limitar temporalmente 
la intervención administrativa y facilitando la coordinación institu-
cional.

El trabajo del pedagogo con menores y sus familias en el con-
texto de los servicios sociales está encuadrado en la Convención 
de Derechos, que cambió la forma en que los adultos miran a la in-
fancia. Nos hizo considerarlos como sujetos de derechos y no como 

De la escucha activa
a la mirada cercana.
El pedagogo como profesional que trabaja para la infancia
y la adolescencia protegida en la Comunidad de Madrid

“El bienestar infantil o la felicidad de un niño no es 
nunca un regalo. Sino una tarea siempre incomple-

ta, nunca perfecta ni definitiva […] es mucho más 
que una tarea puramente individual y familiar; debe 

ser el resultado de toda una comunidad”. 
J. Barudy

M.ª Cristina del Val Esteban
Pedagoga y Técnica de Acogimiento Familiar. Coordina la 

Formación continua de las familias acogedoras desde el Área 
de Adopción y Acogimiento de la Comunidad de Madrid.
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objetos de protección, y entender que son personas, no proyectos de 
futuro. Son personas aquí y ahora que tienen los mismos derechos 
que los profesionales y que las personas que los cuidan, y que edu-
can y que pueden exigirnos cuentas de su cumplimiento. 

Pero ¿qué hace el pedagogo en el contexto de la 
protección de menores en la Comunidad de Madrid?
Desde el sistema de protección, todos los menores tienen reco-
nocido, en nuestro ordenamiento jurídico, el derecho a recibir la 
asistencia y protección, que les garantice el pleno desarrollo de su 
personalidad, conformándose dicho derecho en una responsabili-
dad tanto de sus familias, en primer término, como de las Adminis-
traciones Públicas, cuando se ven vulnerados o no atendidas sus 
necesidades. En la Comunidad de Madrid hay alrededor de 3963 
niños protegidos (año 2018) de los que 3089 están tutelados, 471 
en guarda y el resto en promoción de acogimiento familiar.
Para llevar a cabo esta misión, hay equipos multidisciplinares que 
desarrollan sus competencias profesionales para:
1.º) �Actuar desde el riesgo: que es aquella situación en la que, a cau-

sa de conflictos familiares, circunstancias o carencias, el menor 
se ve perjudicado de tal forma que sea precisa la intervención 
de la administración pública competente para evitar su desam-
paro y exclusión social, sin tener que ser separado de su entorno 
familiar. En estos casos se lleva a cabo una actuación, a cargo de 
los Servicios Sociales de la zona, dirigida a la atender los facto-
res de riesgo y manteniendo al menor en su entorno familiar.

2.º) �Se actúa desde el desamparo. Es la situación que se produce 
cuando los encargados del cuidado del menor, generalmente 
los padres biológicos, dejan de cumplir o cumplen inadecuada-
mente los deberes que la ley les impone. 
La consecuencia inmediata de la declaración de desamparo es 
la asunción de la tutela del menor por parte del órgano ad-
ministrativo que tiene atribuida la competencia en materia de 
protección de menores, que, en la Comunidad de Madrid, es la 
Comisión de Tutela del Menor, que tiene capacidad para sus-
pender provisionalmente la patria potestad de los padres o tu-
tores, asumirla y hacer el ejercicio de la misma. 
El ejercicio de esta medida de protección se realiza prioritaria-
mente (desde la ley de julio del 2015) en acogimiento familiar, 
y, si no es posible, porque no hubiera familias idóneas, en aco-
gimiento residencial, en uno de los 84 dispositivos/centros de 
protección de menores de la Comunidad de Madrid.  
La tutela crea una relación jurídica entre el menor y la Comisión 
de Tutela del Menor, en la que la Administración asume todas 
las obligaciones que corresponden al tutor.

3.º) �Con la medida de Guarda, como medida de protección, por la 
que la Administración ejerce las funciones guardadoras cuando 
el padre y la madre, o en su caso los tutores, lo solicitan, por 
existir circunstancias graves y temporales que les impiden ejer-
cerla a ellos mismos. 

Estas medidas de protección finalizan en el momento en que 
desaparece la causa que motivó su adopción, debiendo reinte-
grarse al menor con su familia de origen, todo ello bajo la Comi-
sión de Tutela del Menor.

El pedagogo en este contexto de protección, que trabaja en la 
aplicación de la medida de acogimiento familiar con familia ajena, 
es un técnico que forma equipo de trabajo multidisciplinar con psi-
cólogos, trabajadores sociales y educadores, trabajando en red, por 
el interés superior de la infancia y adolescencia.

Su función es múltiple (a veces se dice que es como un profesio-
nal orquesta). Se inicia con el conocimiento del menor que tiene una 
medida de acogimiento familiar, al que hay que buscarle la mejor 
familia, que comprenda sus necesidades, en función de su proyecto: 
por el tipo de acogimiento y la recuperabilidad de sus padres, para 
que pueda volver a vivir con ellos; continua con el conocimiento de 
las familias acogedoras que son idóneas, para, en reunión colegiada, 
elegir entre las ya idóneas, la que mejor pueda contribuir a respon-
der a sus necesidades; hace informes con propuestas al Pleno de 
la Comisión de Tutela, de la elección de la familia para el menor 
asignado y para llevar a cabo el proceso de presentación y acople 
del menor a la familia; acompaña el proceso de adaptación hasta 
que el menor se traslada a vivir con ellos, para realizar después el 
seguimiento y el apoyo a la familia acogedora, en el acompaña-
miento del proceso de desarrollo del menor en la vida cotidiana con 
ellos; realiza la supervisión de las visitas con su familia biológica y 
da cuenta al Pleno del seguimiento de la medida de acogimiento 
con familia ajena a través de informes de evolución. 

Esta medida de acogimiento familiar con familia ajena es una 
medida de protección por la que se delega la guarda sobre un me-
nor a una familia distinta a la de sus padres. Está destinada a todos 
los niños que no puedan vivir temporalmente con su familia de ori-
gen, a corto, medio o largo plazo y tengan acordada una medida de 
protección con propuesta de acogimiento.

El acogimiento familiar, según el Art. 173 del Código Civil, “Pro-
duce la plena participación del menor en la vida familiar e impone 
a quien lo recibe velar por él, tenerlo en su compañía, alimentarlo, 
educarlo y procurarle una formación integral”.  Por ello, el traba-
jo del pedagogo en esta medida pasa por: revisar los informes del 
menor que nos facilitan otros profesionales, la información de sus 
familias de origen, y conocer las condiciones en las que ha sido cui-
dado. Realiza entrevistas en profundidad con sus padres y familiares 
de referencia que han constituido parte de su historia de vida, para 
dar continuidad al derecho de seguir manteniendo los vínculos con 
ellos, a través de las visitas supervisadas, y prepara, con el equi-
po de la Residencia Infantil, el proceso de presentación, acople y 
adaptación, para que la transición a la nueva familia se haga en las 
mejores condiciones de seguridad y estabilidad.

A la vez prepara, con el conocimiento de los informes de la fa-
milia seleccionada, cómo hacer el acompañamiento a la familia 
acogedora en el proceso de su presentación, acople, adaptación y 
organización a la vida cotidiana del menor con ella, ayudando a 
entender los momentos de dificultad que pueda presentar el menor, 
como cuando plantea situaciones como: ¿por qué estoy viviendo 
con vosotros?, ¿por qué no pueden mis padres cuidarme?, ¿por qué 
están mis hermanos en la residencia y otros con mis papas?, etc.; 
temas todos ellos relacionados con sus orígenes, con la pertenencia 
y con los motivos de la separación de sus padres. Todo ello genera 
un complejo acompañamiento profesional que exige una escucha 
activa sobre estas cuestiones. 

Además de realizar el seguimiento del acogimiento del menor 
en la familia ya idónea, debe acompañar el proceso de desarrollo 
conjunto que hacen las tres partes (el menor, la familia acogedora y 
la familia biológica), orienta el proceso y se anticipa a los cambios 
que se van a producir.

Su tarea continúa hasta que se determina, por el Pleno de la Co-
misión de Tutela, que sus padres han demostrado haber resuelto 
la situación que fue objeto de su separación, para mediar con los 
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Servicios Sociales, en la coordinación para la vuelta del menor con 
su familia de origen, facilitando de nuevo la transición. 

Otra de sus tareas es la sensibilización a la sociedad, a través de 
charlas informativas, para captar nuevas familias interesadas en el 
programa de acogimiento familiar; por lo que crea, elabora y gene-
ra, documentos divulgativos, para dar a conocer esta modalidad de 
protección a la sociedad. 

Desarrolla también la formación inicial de familias que se postu-
lan para ser acogedoras, formando parte del proceso de valoración 
de su idoneidad y creando nuevas metodologías formativas (como 
dinámicas de participación y grupos operativos) que mejoren el co-
nocimiento de su motivación. Y,  además, para dar cumplimiento a 
la medida n.º 145 y 148 del Plan de Infancia, de la Comunidad de 
Madrid, donde se insta a dicha Consejería a que desarrollen, a través 
de la Dirección General de Infancia, Familias y Natalidad: “sesiones 
formativas de asesoramiento, información y orientación, así como 
la mejora de la oferta de formación específica, para abordar los te-
mas que suscitan dificultad, para facilitar el desempeño de su papel 
en relación a los niños niñas y adolescentes que tienen acogidos”. 
El pedagogo, como técnico de la Unidad de Acogimiento Familiar, 
realiza el diseño de la programación anual, en función de un aná-
lisis de necesidades que surge de las evaluaciones periódicas de la 
formación del año anterior, elabora presupuestos económicos que 
debe aprobar la Administración y diseña un programa de formación 
anual, en función de las tres tipologías de acogimiento (Urgencia, 
Temporal y Permanente).

El pedagogo también participa en facilitar el derecho del niño a 
relacionarse con sus padres, reconocido internacionalmente en el art. 
9.3 de la Convención de Derechos del Niño, a través de encuentros 
en visitas, llamadas o salidas con ellos, salvo que estén suspendidos 
por resolución judicial o resolución de la Entidad Pública. En esas 
visitas se realiza una mediación entre las familias y el menor, para 
ayudar a comprender esa compleja situación (doble pertenencia).

Con todas estas funciones, el pedagogo es un profesional mul-
ti-tarea que hace actuaciones de asesoramiento y acompañamiento, 
con el fin de dar estabilidad al menor y acompañar en el proceso de 
crianza a las familias que lo tienen en su cuidado.

El acogimiento familiar es una medida compleja que requiere de 
más intervenciones profesionales especializadas (sensibilización y 
captación, visitas, formación, seguimiento y preparación para la des-
pedida) a la altura de las necesidades cambiantes de las familias de 
origen, de las de acogida y del propio menor.

Es un reto profesional que requiere de la formación y actualiza-
ción continua y la mirada y escucha cercana, para dar respuesta a 
las necesidades cambiantes que nos demandan los menores y sus 
familias.  ■
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A lo largo de mis casi veinte años de trabajo en el Banco Mundial, 
he respondido cientos de veces a una misma pregunta formula-
da por colegas pedagogos y por profesores de todos los niveles 

y especialidades aquí en España: Pero ¿qué haces tú en el Banco Mun-
dial? Siempre he dado por supuesto que el escepticismo que subyace 
a la pregunta tenía menos que ver con dudas sobre mi capacidad que 
con mi condición de pedagogo, aunque asumo que ambas cosas no son 
ni mucho menos incompatibles. Bromas justificadas aparte, la pregunta 
refleja la sorpresa, bastante generalizada en nuestro gremio, de que el 
Banco Mundial estuviera implicado en Educación. Muchos de mis inter-
locutores quedaban, en efecto, sorprendidos al escuchar que el Banco 
Mundial es el primer financiador del sector educativo en el mundo en 
desarrollo, muy por encima de otros que se perciben como claramente 
especializados en dicho sector (UNESCO o UNICEF, por ejemplo). Y esto 
no es precisamente un fenómeno reciente. El primer proyecto de educa-
ción financiado por el Banco Mundial fue en Túnez, allá por el año 1962. 
Poca gente sabe que el Banco contribuyó a financiar la implantación de 
la reforma educativa de 1970 en España (nuestro país fue receptor de 
ayuda al desarrollo hasta 1977). Todas estas décadas después, el Banco 
Mundial dedica anualmente entre dos y tres mil millones de dólares a 
financiar proyectos educativos en países en desarrollo y es, con diferen-
cia, la institución – pública o privada – que mayor peso tiene en la finan-
ciación de la educación global. 

Sin embargo, que el Banco Mundial esté implicado desde hace tan-
to tiempo en el sector educativo no implica necesariamente que haya 
de contratar pedagogos, con lo que la pregunta de mis colegas aquí en 
España seguía siendo pertinente. De hecho, uno de los chistes clásicos 
que se cuenta una y otra vez en el Banco es que, cuando se creó la divi-
sión o sección de Educación en los años 60, había tan solo dos perfiles 
profesionales entre el personal: arquitectos y economistas; los primeros, 
para diseñar y supervisar la construcción de escuelas y, los segundos, 
para hacer los presupuestos de las obras correspondientes. El chiste, que 
como casi todos los buenos chistes tiene algo o mucho de verdad, hace 
clara referencia a los orígenes del Banco Mundial como agencia global de 
desarrollo creada desde Naciones Unidas al concluir la Segunda Guerra 
Mundial. La inversión en infraestructuras era la prioridad casi exclusiva 
en esos primeros tiempos y, cuando en los años 60, se amplió el foco 
a sectores como Educación, Salud, Protección Social o Administración 
Pública, la inversión en infraestructuras específicas para esos sectores 
tendía a llevarse la mayor parte de los recursos asignados. 

A la construcción de nuevas escuelas siguió la inversión en libros de 
texto y equipamiento escolar, formación de profesorado en servicio y 
de administradores educativos, y ya en los años 80, también tecnología 
educativa, sistemas de información en educación y programas de inno-
vación y mejora dirigidos a centros educativos. El foco estaba, pues, en 

invertir masivamente en los insumos al sistema escolar, dando además 
una clara prioridad a la educación primaria. Los economistas dejaron de 
necesitar a los arquitectos, se hicieron autosuficientes y se convirtieron, 
también en nuestro sector, en la cultura corporativa dominante dentro 
del Banco Mundial; cultura dominante que, por cierto, se impuso tam-
bién en los cuatro bancos regionales de desarrollo que se fueron creando 
entre 1959 – el Banco Interamericano de Desarrollo – y 1991 –El Banco 
Europeo de Reconstrucción y Desarrollo– (los otros dos son el Banco 
Africano de Desarrollo y el Banco Asiático de Desarrollo). 

Hubo que esperar hasta finales del siglo XX para ver en el Banco Mun-
dial un interés creciente sobre los procesos y, sobre todo, los resultados 
de toda esa inversión en insumos para los sistemas escolares. Costó 
convencer a los economistas más ortodoxos de que la “caja negra” de la 
escuela y de las aulas no podía continuar dándose por supuesta o, sim-
plemente, ignorándose. Algo más fácil, sin embargo, fue la emergencia 
de un consenso sobre el hecho de que los resultados de aprendizaje de 
los estudiantes eran la única justificación y medida de impacto de cual-
quier inversión en educación. Simultáneamente, el énfasis exclusivo en 
la educación primaria se fue suavizando ante la evidencia creciente, en 
buena medida producida desde dentro del propio Banco, de que tanto la 
educación superior como la secundaria (no obligatoria) tenían también 
un fuerte potencial para reducir la pobreza en el mundo en desarrollo, 
amén de un rol crucial en asegurar, precisamente, que la educación pri-
maria llegara a ser universal. Y ya en la década de los 2010, la educa-
ción preescolar entró con mucha fuerza en la agenda educativa ante la 
abrumadora evidencia de que era la mejor inversión posible en nuestro 
sector. 

Toda esta ampliación del foco de pensamiento y de acción en Edu-
cación requería una ampliación paralela de los perfiles y competencias 
profesionales de los trabajadores en el Banco, y especialmente de aqué-
llos que tenían que dirigir el diálogo con los Gobiernos y las operaciones 
y proyectos que el Banco financiaba. Así, en un corto período alrededor 
del cambio de siglo, entraron a trabajar en Educación en el Banco so-
ciólogos y psicólogos, ingenieros y filósofos, antropólogos, politólogos y 
pedagogos, entre otros muchos campos y perfiles. Hoy, el sector educa-
tivo del Banco Mundial está lejos de ser un monopolio profesional de los 
economistas, si bien esa cultura disciplinar sigue teniendo mucho peso 
y es, por tanto, responsable de muchas ventajas comparativas de la ins-
titución y de no pocos de sus errores y carencias. En todo caso, y esto 
es lo importante, la entrada masiva de los nuevos perfiles profesionales 
ha permitido crear equipos interdisciplinares con una gran flexibilidad y 
diversidad de recursos para adaptarse a las necesidades y demandas de 
cada país. A continuación, resumo las que creo que son las aportaciones 
más influyentes del Banco Mundial a la agenda del desarrollo educativo 
global en estas últimas décadas: 
1. �Como institución financiera, el Banco Mundial tiene puesto el foco en 

la financiación de los sistemas escolares, algo que nunca había sido la 
prioridad para los demás donantes. Este foco es la clave del, tal vez, 
hecho diferencial del Banco Mundial; a saber, que su principal interlo-
cutor en los gobiernos es el Ministerio de Hacienda y, solo después, el 
Ministerio del sector correspondiente, en este caso el de Educación. 
Convencer a los Ministerios del ramo de que es necesario invertir más 
en su sector no parece precisamente misión imposible; convencer a 
Hacienda, sin embargo, tiende a serlo casi siempre, y aun así es justo 
la condición imprescindible para incrementar ese gasto. La contribu-
ción del Banco en este sentido ha sido muy considerable: en buena 
medida se ha realizado a través del desarrollo de “bienes públicos glo-
bales”, en este caso instrumentos para llevar a cabo revisiones siste-
máticas y rigurosas del gasto público en educación. Estos ejercicios 
analíticos han permitido poner evidencia sobre la mesa de los Gobier-
nos –tanto en Hacienda como en Educación– sobre la eficiencia del 
gasto educativo, su impacto sobre la equidad y la calidad de la educa-
ción, y el seguimiento de la ejecución del gasto en todos sus capítulos 
y todos los niveles del sistema escolar. 

2. �Si estos instrumentos de análisis y seguimiento del gasto permitie-
ron encender las luces sobre los problemas de la financiación educa-

Un pedagogo en 
Bretton Woods

(o la Corte de los Economistas)
JUAN MANUEL MORENO. UNED y Banco Mundial
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tiva, el énfasis en medir el impacto de la inversión educativa sobre los 
grandes objetivos de la escolarización y, en concreto, sobre los resul-
tados de aprendizaje de los estudiantes, ha ido permitiendo también 
encender las luces sobre los procesos que condicionan, conducen y 
explican tales resultados. En términos operativos, el foco sobre los 
resultados ha terminado dando la vuelta a la lógica fundamental de 
los proyectos financiados por el Banco: de financiar inputs y confiar 
en una buena ejecución o implementación del proyecto, a financiar 
directamente los resultados ya conseguidos y acompañar al país du-
rante la implementación con asistencia técnica ajustada a su deman-
da. Este cambio de paradigma, que comenzó hace unos diez años y 
tardará tiempo en completarse, explica en buena medida que sigan 
acudiendo al Banco países que ya no necesitan realmente la financia-
ción –bien porque no necesitarían pedir prestado, bien porque podrían 
conseguir los fondos sin mayor problema en el mercado de deuda–, 
pero que valoran el diálogo de políticas y la asistencia técnica que el 
Banco les proporciona como parte de un nuevo proyecto. Por su par-
te, el Banco tiene que confiar también en los procedimientos internos 
del país –contratación pública y gestión financiera– para lo cual lleva a 
cabo una suerte de evaluación de entrada en esa parte del sector. En 
definitiva, para muchos países de medio ingreso e incluso para algu-
nos de bajo ingreso, el Banco está pasando de ser donante a sponsor, 
y de sponsor a socio. 

3. �Una de las grandes ventajas comparativas del Banco Mundial, y por 
tanto también una de las razones que explican la demanda de ser-
vicios del Banco más allá del apoyo financiero, es su capacidad para 
recurrir a la experiencia mundial y a la evidencia global sobre cual-
quier asunto, problema o desafío político de nuestro sector. El Banco 
ha sido pionero en la cooperación y colaboración Sur-Sur; es decir, 
entre países en desarrollo, promoviendo enfoques regionales para 
abordar problemas comunes y, más allá, buscando las prácticas y 
soluciones políticas más relevantes y que mejor pudieran responder 
al contexto específico de cada país con el que trabaja. Así, el empeño 
en desplegar evidencia y experiencia sobre lo que funciona y lo que 
no ha llevado al reconocimiento de que no existen soluciones de ta-
lla única ni fórmulas mágicas para resolver los grandes desafíos de la 
educación y de la escolarización. A pesar de eso, la propia demanda 
de los gobiernos y la presión por conseguir resultados positivos –y 
sobre todo rápidos– nos coloca en la contradicción de asumir que 
existen esos atajos mágicos y buenos para todo y todos. Se trata de 
una cuestión ya clásica dentro de la comunidad del desarrollo –y del 
desarrollo educativo en particular– en la que tanto el Banco como 
otras agencias multilaterales han sido fuertemente criticadas por 
buscar y supuestamente imponer una especie de ortodoxia global 
o “pensamiento único”, haciendo de ella además condición sine qua 
non para que los países pudieran optar a sus fondos. Mi experiencia 
personal, sin embargo, me lleva a concluir que son las agencias de 
desarrollo bilaterales (las de cada país donante) las más proclives a 
instalarse en dicha ortodoxia global, mientras que las multilatera-
les tienden a ser más plurales internamente, más transparentes a 
la hora de reconocer errores y más rápidas en rectificar, aunque sea 
para volver a equivocarse. 

4. �La naturaleza crecientemente interdisciplinar de los equipos profe-
sionales que trabajan en Educación en el Banco Mundial ha permi-
tido ampliar y profundizar la agenda global del desarrollo educativo 
haciendo así mucho más precisa y realista nuestra comprensión de 
los problemas, y más relevantes, sofisticadas y contextualizadas 
las soluciones propuestas. Así, la calidad y la equidad de los siste-
mas educativos se contemplan hoy con una lente multisectorial, y 
somos cada vez más conscientes de que los problemas de la edu-
cación solo pueden abordarse con garantías en el contexto de mu-
chos otros sectores con los que el nuestro está íntimamente rela-
cionado: sanidad pública, nutrición y desarrollo temprano, redes de 
protección social, desarrollo comunitario y participación ciudadana, 
reforma de la administración pública o digitalización al servicio del 
aprendizaje son los sectores más destacados. Por poner un ejemplo 

más específico, ya en los años 90, fue el Banco Mundial la institución 
que introdujo el problema de la corrupción institucionalizada en el 
diálogo con los gobiernos y agencias de desarrollo. La corrupción era 
una cuestión tabú, hasta el punto de que su mera mención se consi-
deraba injerencia en los “asuntos internos” del país que se tratara. La 
UNESCO, por cierto, ha seguido haciendo un trabajo extraordinario 
en materia de corrupción en educación a través del Instituto Inter-
nacional de Planificación Educativa (IIPE). 

5. �El Banco Mundial ha sido uno de los grandes promotores de grandes 
alianzas, en el marco de Naciones Unidas, para conseguir objetivos 
de gran calado e indudable ambición en los últimos 25 años. El Ban-
co ya fue sede, desde finales del siglo XX, de la Fast Track Initiati-
ve (FTI), alianza global para financiar y dar seguimiento al objetivo 
 –entonces llamado “del milenio”– de conseguir la universalización 
de la educación primaria. Sigue siendo sede de la Global Partnership 
of Education (GPE), aunque esta es institucionalmente indepen-
diente del Banco, una alianza mucho más ambiciosa que la FTI y 
que ahora está en el núcleo de las iniciativas desarrolladas para la 
consecución del Objetivo 4.º (Educación) de los Objetivos para el 
Desarrollo Sostenible de la ONU. Más que el liderazgo financiero, 
el liderazgo del Banco, a efectos de estas alianzas globales, es más 
bien de carácter intelectual y surge del acusado impulso, en térmi-
nos de comunicación pública, que la institución siempre ha ejerci-
do para crear un fuerte sentido de urgencia en el sector educativo, 
poniendo de manifiesto, con evidencia empírica sólida, el coste que 
tienen los millones de estudiantes sin escolarizar, los millones que 
salen de la escuela sin haber adquirido las competencias clave, o las 
consecuencias a medio y largo plazo de la segregación escolar o de 
la desigualdad de oportunidades para amplios colectivos de estu-
diantes. Insistir en la urgencia de tomar medidas, la identificación 
de indicadores mensurables para guiar las políticas y las reformas, y 
la cuantificación del coste de oportunidad de no hacer nada o de no 
hacerlo a la velocidad necesaria han distinguido la acción del Banco 
en este contexto global. 

El camino recorrido por el Banco en estas últimas décadas es, pues, 
más que notable. Es indudable que el sector de la Educación ha ido 
subiendo de modo imparable en la agenda del desarrollo humano y 
de la reducción de la pobreza. Además, lo ha hecho desde un enfoque 
cada vez más holístico, yendo más allá de la escolarización propia-
mente dicha. Con todo, hay que reconocer que la visión particular del 
economista sigue siendo hegemónica, por así decir, y ello hace que la 
cuestión de la relación entre desarrollo educativo y crecimiento eco-
nómico ocupe un lugar, excesivamente, central. Además, el pragma-
tismo típicamente economicista del “qué funciona y qué no”, entraña 
efectivamente un riesgo de estancarse en un pensamiento único so-
bre cuestiones crecientemente complejas en contextos cada vez más 
diversos. Por otro lado, la visión cortoplacista de algunos economistas 
casa muy mal con los tiempos y ritmos propios de los cambios, inno-
vaciones y reformas educativas. El foco en los resultados, como gran 
principio operativo, ha supuesto un cambio positivo; pero esperar re-
sultados tangibles y medibles en materia de aprendizaje a la vuelta de 
un par de años y después de una inversión limitada es ingenuo, poco 
realista o, peor aún, una manera de devaluar política y económicamen-
te la inversión en educación. 

El Banco Mundial viene de enfrentarse a tiempos muy difíciles, en 
los que la Gran Recesión (2008-2015) supuso una gran reducción de 
la ayuda oficial al desarrollo desde las agencias bilaterales, seguida, 
inmediatamente después, de un clima político generalizado de hostili-
dad hacia las agencias multilaterales (2016-2020); y, para terminar, de 
la gran catástrofe global de la pandemia causada por la Covid-19. Ante 
esta tormenta perfecta, el Banco ha mostrado no solo su resiliencia 
como institución financiera y banco de conocimiento, sino su capaci-
dad para ayudar a construir esa resiliencia en cada uno de los países 
con los que trabaja. Y en ello no ha sido menor la contribución de los 
pedagogos en sus equipos de profesionales.  ■



Enero-febrero 2022	 29	 Encarte de Pedagogía

Colegio Oficial de Docentes y Profesionales de la Cultura. Número 299

ENTREVISTA CON 
JOSÉ ANTONIO CARIDE

Los futuros de la 
Pedagogía social
José Antonio Caride es Catedrático de Pedagogía 
Social (Área de Teoría e Historia de la Educación) en la 
Universidad de Santiago de Compostela (USC). Doctor 
en Filosofía y Ciencias de la Educación (Pedagogía) 
por la USC, con premio extraordinario de doctorado. 
Profesor en más de 30 Universidades de España 
y de otros países (Argentina, Brasil, Cabo Verde, 
Chile, Francia, México, Portugal y Suiza). Director e 
IP del Grupo de Investigación en “Pedagogía Social 
y Educación Ambiental” (SEPA-interea, GI-1447 
de la USC), de la Red de Grupos de Investigación 
en Educación y Formación para la Ciudadanía y 
la Sociedad del Conocimiento (RINEF-CISOC) y 
coordinador del área de Ciencias de la Educación en la 
Agencia Estatal de Investigación. Lo que aquí presento 
es el resumen de una interesantísima conversación1 
en la que tuvimos ocasión de pensar sobre los futuros 

de la Pedagogía Social. 

BIANCA THOILLIEZ. Universidad Autónoma de Madrid

Bianca Thoilliez (BT): Hablemos de las relaciones entre la 
Educación Social y la Pedagogía Social. ¿Piensas que los es-
tudios de Grado de Educación Social han hecho perder peso a 
la dimensión social de los estudios de Pedagogía? 
José Antonio Caride (JAC): Admite una doble lectura. Por un lado, 
la Pedagogía Social desde los años 80 del pasado siglo ha po-
sibilitado una mayor apertura y diversificación de lo que venían 
siendo los saberes pedagógicos. Esencialmente para enfatizar 
lo social, dando a los títulos de Pedagogía, desde sus inicios, 
la posibilidad de comprometerse no solo como una educación 
que se hace en sociedad y para la sociedad, sino también, con la 
sociedad. Por lo tanto, como primera afirmación la vincularía a 
los cambios que la Pedagogía Social ha incorporado, en general, 
a los estudios de Pedagogía en nuestro país y, por extensión, a 
las Ciencias de la Educación. Más allá de esta circunstancia, es 
cierto que la creación de la Diplomatura en Educación Social y 
posteriormente, del Grado supone dotar a sus saberes no solo 
de una renovada perspectiva científica y académica, sino de una 
dimensión profesional con la que no contábamos en este país. 
BT: ¿Existía un interés o reivindicación profesional por que 
saliese adelante un título de Educación Social, diferenciada 
de la especialización social en Pedagogía?
JAC: Sí, desde luego. Venía siendo reivindicada y podríamos 
decir, incluso, proyectada cotidianamente, aunque sin la deno-
minación de Educación Social, ni una apelación expresa a las 
educadoras y a los educadores sociales, en distintos contextos 
y realidades. 

Desde lo que era la educación y los “educadores de calle”, 
hasta iniciativas vinculadas a la animación sociocultural, la edu-
cación de adultos, la formación ocupacional, la educación en el 
ocio y tiempo libre, en iniciativas vinculadas a la educación fami-
liar o al desarrollo comunitario, etc. Por lo tanto, que se incorpo-
re la Educación Social, en cierto modo, significaba reconocer en 
el mundo universitario una demanda, podríamos decir incluso 
a mucho más que un deseo: dar respuesta a necesidades y a 
reivindicaciones que un colectivo profesional sentía para incre-
mentar su formación científica-académica, con todo lo que eso 
comportaba (reconocimiento, un título oficial), pero también 
significaba darle más y mejores oportunidades a la profesión. 
Depende mucho de las Universidades y de las Políticas Educati-
vas, Sociales y Culturales de los distintos territorios, pero consi-
dero que han permitido conciliar a quienes aspiran a desarrollar 
su labor desde una perspectiva pedagógica de amplias miras 
con quienes lo hagan desde una perspectiva más explícita de 
Educación Social. 
BT: Cuando hay campos de intervención tan próximos y hasta 
superpuestos, ¿existen rivalidades entre los diferentes pro-
fesionales implicados? 
JAC: La Educación Social debe ser una oportunidad para una 
práctica multiprofesional. No sobra nadie y cabemos todos. De-
bido a la complejidad de los temas y problemas que aborda, re-
quiere de una participación activa de un amplio conjunto de pro-
fesionales: pedagogos, psicólogos, antropólogos, profesionales 
de la enseñanza (Educación Infantil, Primaria y Secundaria), 
juristas, trabajadores sociales… que tengan la capacidad de dar 
una respuesta a la altura de la complejidad de los problemas y 
realidades en las cuales interviene, al igual que debería suceder 
en otros ámbitos educativos, formativos, sociales… No puede 
haber un sentido corporativo, sino inclusivo; una congruencia 
de mínimos, con una expresión que invoca la necesidad de sen-

1 Gracias a Carmen Fontaneda por su labor en la transcripción completa 
de la conversación, que ha sido la base para elaborar el texto que aquí 
presentamos y que ha realizado en el marco de la Beca de Colaboración 
en Departamento universitario para el curso académico 2021/2022 del 
Ministerio de Educación y Formación Profesional, adscrita al Departa-
mento de Pedagogía de la Universidad Autónoma de Madrid.
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tirnos partícipes de proyectos, iniciativas, prácticas, experien-
cias o vivencias, etc. desde los que abordar colaborativamente 
el quehacer profesional con las personas y colectivos que así lo 
requieran. Debemos continuar haciendo una labor que permita 
que esa articulación en los servicios sociales, en las escuelas 
entendidas como instituciones comunitarias y sociales, se haga. 
BT: Y, ¿cuál sería tu idea de una articulación adecuada? Tanto 
en el plano epistemológico, como en el profesional, entre la 
Pedagogía Social y la Educación Social.
JAC: La articulación requiere que situemos los planteamientos, 
las respuestas y actuaciones que se lleven a cabo, al menos en 
tres planos. Uno, con una componente epistemológica y que, 
podríamos decir por extensión, tiene una naturaleza y alcance 
científico. Debe permitir que los saberes se articulen, se integren 
y posibiliten abordar en toda su complejidad y amplitud el co-
nocimiento social y humanístico en el que se inscribe la Peda-
gogía Social y la Educación Social como saberes que se crean y 
recrean permanentemente. Al hacerlo, debe aportar a través de 
las disciplinas que los cultivan, un conocimiento lo más integral e 
integrador que sea posible de los sujetos, de los colectivos y las 
comunidades con las que se interviene, así como de sus realida-
des próximas y lejanas. Es decir, que permita una cierta trasver-
salidad en los modos de conocer, para posteriormente, transferir 
esta mirada a los modos de actuar. Un conocimiento que tenga 
capacidad para que los saberes dialoguen entre sí. 
En segundo lugar, se trata de tomar en consideración lo que 
esos saberes están en condiciones de transmitir a través de la 
formación inicial y continua, con enseñanzas y aprendizajes que 
se puedan “aplicar” o transferir dando la oportunidad de la pro-
fesionalización. Aquí es donde avanzar en las identidades y en 
la entidad de cada profesional son aspectos clave; con sentido 
colaborativo, no corporativo. De esta manera, se abre la posi-
bilidad de que las profesiones se articulen en equipos, de que 
los proyectos tengan un sentido convivencial, dando respuesta 
a las comunidades y a los territorios en las cuales estén, con-
ciliando la formación y el desempeño profesional de un modo 
integral e integrador. Las universidades debemos ayudar a que 
esto suceda. 

Y, en tercer lugar, hay una dimensión que lo atraviesa todo y 
que está relacionada con cómo desarrollamos la investigación 
y la transferencia de conocimiento en este campo. Creo que la 
posibilidad de equiparar los estudios en Educación Social a los 
de Pedagogía y otros títulos universitarios la ha dotado de una 
capacidad de autonomía que inicialmente no tenía, reduciendo 
–sin aminorarlos– los vínculos, incluso dependencias de otros 
ámbitos, fuesen disciplinares, profesionales o ambos (en las 
Ciencias Sociales y, en particular, de la Educación). Además de 
contribuir a construir la formación y la profesión desde la propia 
Pedagogía-Educación Social en relación con temas, contenidos, 
líneas prioritarias de acción-intervención, etc., también amplía y 
diversifica las metodologías para investigar y actuar de manera 
coherente con la profesión.
BT: Con respecto a la evolución de la Pedagogía Social y su 
transferencia a la Educación Social, sí que hay en el plano his-
tórico de evolución de la disciplina de la Pedagogía Social un 
camino parecido al que podríamos identificar que ha hecho la 
que era Pedagogía General que, actualmente, se encuentra 
segmentada. Me refiero al camino de venir de una tradición 
fundamentalmente alemana y el avance hacia una influencia 
anglosajona. ¿Cómo consideras este giro? 

JAC: Las adherencias de la Pedagogía Social a los que podemos 
considerar sus referentes desde una perspectiva internacional 
se han concretado, esencialmente, en tres escenarios. Por un 
lado, el mundo germánico y toda la tradición pedagógica ale-
mana, incluso centroeuropea, con algunas derivaciones teóri-
co-conceptuales muy estimables, sin que se pueda obviar las 
que también tienen una connotación más aplicada o pragmáti-
ca (en los países nórdicos) o, con una visión más escolástica (en 
Italia). La incidencia de la tradición germánica en la construcción 
de la pedagogía española y, en particular, de la Pedagogía So-
cial, entre los años 70 y 90 del pasado siglo, fue decisiva. Los 
primeros autores que sitúan a la Pedagogía Social en los textos 
y en las contribuciones que se han ido trasladado a la sociedad 
–como libros, artículos, monografías…– toman como referen-
cia esta perspectiva, atribuyéndole a Pestalozzi (Suiza), a Paul 
Natorp o a Herman Nohl, ambos en Alemania, los orígenes de 
una lectura pedagógica o educativa social. Sin olvidar a Loren-
zo Luzuriaga en los años sesenta, podemos mencionar, entre 
otros, al profesor José María Quintana o a Paciano Fermoso. 

En segundo lugar, desde una perspectiva más vinculada a los 
servicios sociales y a la acción comunitaria, los referentes del 
mundo anglosajón han sido también claves. En varios enfoques, 
pero, sobre todo, para comprometer la acción pedagógica y las 
prácticas educativas con la vida cotidiana en las comunidades. 
Se trataba de situar la pedagogía o, más bien, una educación 
externa a las instituciones escolares, en contextos sociales que 
fundamentalmente venían vertebrados por un sentido de co-
munidad, de lo local, enfatizando la proximidad a las personas, 
a los grupos, a las instituciones y a los colectivos con las que se 
pretendía promover esa práctica pedagógica. Participando de la 
reconceptualización de un trabajo social que deja de ser benéfi-
co-asistencialista, pasa a ser considerada como esencialmente 
un derecho en la configuración de los Estados sociales y demo-
cráticos de derecho, para los que el Bienestar Social ha de ser 
un sistema puesto al servicio de la ciudadanía y de su calidad 
de vida.

Por último, hay una tercera perspectiva, que en España ha 
sido especialmente relevante, que toma como referencia la cul-
tura, las políticas culturales y la acción cultural, tanto desde una 
perspectiva estatal, como de una perspectiva local-municipal. 
Se trata de la tradición de la animación sociocultural, más tarde 
reorientada hacia la gestión cultural (o buscando su articulación 
con ella), tomando nota de los avances que se producen en el 
mundo francófono y, esencialmente, en Francia, tras la Segun-
da Guerra Mundial. Esta perspectiva ha permitido incorporar, 
décadas más tarde, las viejas expectativas y reivindicaciones 
de la llamada educación popular en Europa, lo que significaba 
no solo la democratización de la cultura (que llegue a todas las 
personas), sino una verdadera democracia cultural, que haga 
protagonistas a las personas, a los movimientos asociativos, a 
las comunidades vecinales, etc., tanto en las sociedades rurales 
como urbanas. Un planteamiento que, finalizando los años 60, 
ya subscribieran el Consejo Cultural Europeo y, más tarde, entre 
otras Organizaciones Internacionales, la UNESCO y, en algunos 
momentos, el Consejo de Europa e incluso la Unión Europea; y 
también el Ministerio de Cultura español en los primeros años 
del gobierno socialista liderado por Felipe González.
BT: ¿Cómo se articula esta tradición de influencias con los es-
trechos lazos que la Pedagogía Social española mantiene con 
Latinoamérica? 
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JAC: Son lazos que emergen de una voluntad muy explícita: abrir 
las fronteras de la Pedagogía Social y de la Educación Social que 
se va construyendo en Europa, particularmente en España, a 
Latinoamérica. De conocernos y reconocernos en lo que somos 
y hacemos en nombre de la educación, comenzando por las pa-
labras; por ejemplo, en el diálogo educación popular-educación 
social. A veces, pareciera que es más un problema terminoló-
gico o semántico que un problema de naturaleza académica, 
científica o profesional. Hay mucho en común y debemos hacer 
lo posible porque la diversidad sea más una oportunidad que 
un inconveniente para incrementar el potencial que podemos 
aportar al cambio educativo y social, en sus realidades y las 
nuestras. Se ha progresado mucho en la comprensión mutua, 
en las iniciativas que promueven la colaboración institucional, 
universitaria, científica, profesional… en distintos planos. Des-
tacan, en particular, las que se están estableciendo a través de 
colectivos científicos, como la Sociedad Iberoamericana de Pe-
dagogía Social (SIPS), con identidad propia en varios países de 
América Latina (Colombia, México, Brasil, etc.) o de iniciativas 
con un componente más profesional, a través de la Asociación 
Internacional de Educadores Sociales (AIEJI), organizando con-
gresos, seminarios, etc. Es un camino que se va recorriendo, 
en el que se ha avanzado mucho en los últimos años y para el 
que, cada vez más, se alientan actitudes e incluso mentalida-
des, que nos reconozcan como cooperantes en el ilusionante 
desafío que implica dar respuesta a las necesidades educativas 
y sociales en clave de derechos humanos, cívicos y ecológicos.
BT: José Antonio, tú has trabajado en numerosos asuntos, 
pero especialmente las dimensiones temporales, espaciales 
y de ocio, como categorías determinantes para comprender 
ese carácter social de la educación. ¿En qué punto se encuen-
tran tus investigaciones a este respecto?
JAC: Siempre hemos entendido que la Educación Social debe ser 
una educación contextualizada. Es decir, que sus textos pongan 
en valor los contextos, en relación con los cuales realizan in-
dagaciones, propuestas y transfieren conocimiento. De ahí que 
consideremos la dificultad de leer los contextos e intervenir en 
ellos, sean cuales sean (institucionales, territoriales, comunita-
rios de ámbito local o internacional), considerando el espacio y 
el tiempo como dos coordenadas clave; junto con la comuni-
cación y el lenguaje explican mucho de lo que pueden o deben 
ser las prácticas educativas. El espacio y el tiempo no solo son 
temas, problemas o realidades objeto de estudio, que ocupan a 
casi todas las disciplinas científicas, sino que también son ge-
neradoras de discursos; posibilidades o limitaciones, concep-
ciones abiertas o cerradas con relación a lo que representa una 
determinada práctica educativa. Por lo tanto, es positivo que 
hayamos intentado desvelar lo que esas realidades encierran, 
no solo como una cuestión de escenarios –en su visión topo-
gráfica o geográfica– de lugares o “no lugares” (como diría Marc 
Augé), sino como dimensiones que lo alcanzan todo, generando 
diferentes lecturas del mundo: abiertas o cerradas, conforma-
doras o transformadoras, activando o inhibiendo la libertad, la 
equidad, la justicia, el respeto o la solidaridad. 

Por este motivo, hemos querido enfatizar lecturas del mun-
do que prolonguen las relaciones local-global más allá de las 
coordenadas geográficas, para procurar darles sentido desde 
enfoques más comprehensivos e inter-transdisciplinares con el 
concurso de las miradas pedagógicas, ambientales, sociológi-
cas, antropológicas, históricas, económicas, políticas, literarias, 

etc. Entendemos que el tiempo y sus circunstancias, al igual 
que los contextos territoriales, son determinantes a la hora de 
plantear modos de indagar, conocer, saber y actuar. Sin duda, 
esta perspectiva complica tanto los procesos de la investiga-
ción como los de la propia acción, y también los vínculos a los 
que dan lugar, cerca o lejos; pero es el modo más interesante de 
plantearnos lo que debe ser una lectura de la realidad genera-
dora de procesos formativos con una decidida vocación trans-
formadora, comenzando por las realidades más cotidianas.
BT: Y, habiendo celebrado recientemente vuestro seminario 
interuniversitario, ¿hacia dónde ves que se dirige el campo 
en España?
El surgimiento de la sociedad ibérica, posterior iberoamericana 
de Pedagogía Social, en el fondo, responde a estos deseos y 
necesidades. Desde 1981, casi de forma ininterrumpida, nos 
hemos ido convocando casi todos los años para dialogar, de-
batir sobre una gran diversidad de temas que preocupan y nos 
ocupan en la investigación, la actividad docente y las prácticas 
profesionales. Cada vez más en convergencia con los colecti-
vos, asociaciones y colegios profesionales de Educación Social 
y, allí donde existen, también de Pedagogía. Si hacemos un re-
corrido desde los primeros años ochenta, observamos que ini-
cialmente la preocupación tuvo un sentido muy genérico; en la 
Universidad de Sevilla se convocó por primera vez un seminario 
–que entonces eran de Sociología de la Educación y de Pedago-
gía Social– con el tema de “educación y sociedad”.  Con el paso 
del tiempo, las convocatorias, tanto en España y Portugal como 
en Latinoamérica, se han ido situando en necesidades, proble-
mas o realidades muy concretas (de los mayores, los jóvenes, 
la interculturalidad, el desarrollo comunitario, la cuestión de 
género, la educación inclusiva, el cambio climático y la cultura 
de la sustentabilidad…). Son un exponente del sentido y de las 
sensibilidades de una Pedagogía Social que no quiere ser indi-
ferente con las realidades del día a día de nuestras sociedades, 
contribuyendo a que sus conocimientos se proyecten en prác-
ticas educativo-sociales acordes con nuevas formas de educar 
y educarse en sociedad.

La Educación Social no es una ciencia, en contraposición con 
la Pedagogía Social que aspira a serlo. 
BT: ¿Cómo dirías que el trabajo sostenido y colectivo en el 
seno de estos encuentros científicos os ha ayudado a pro-
fundizar en la clarificación de las relaciones entre Educa-
ción Social y Pedagogía Social?
JAC: Podemos distinguir dos elementos clave de los que nun-
ca podremos prescindir. Uno es entender que la Pedagogía 
Social y la Educación Social son modos de pensar y actuar en 
las realidades cotidianas (concretando inquietudes, expectati-
vas, preocupaciones, problemas, propuestas y respuestas que 
transitan entre las realidades y las utopías). Una cotidianidad 
a la que consideramos como una seña de identidad clave para 
entender las coordenadas espacio-tiempo. Con un propósito 
declarado: contribuir a que todas las personas se sientan par-
tícipes de prácticas que tienen el sentido del educar (a otros) 
y educarse (a uno mismo), individual y colectivamente. La otra 
dimensión, a mi juicio, es la que vincula la Pedagogía Social y 
la Educación Social a los procesos de cambio y transforma-
ción social. No solo a entender y dar respuesta a los cambios 
que se están produciendo en nuestras vidas, sino también a 
inducirlos hacia aquello que se considera pedagógica y social-
mente deseable. Esto coincide con los derechos humanos, 
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ecológicos, con el respeto, la tolerancia, los valores cívicos, la 
libertad, la justicia, etc. Habitamos una sociedad que todavía 
no nos gusta y que siempre puede darnos la posibilidad de ser 
más y mejores como personas y humanidad. Aunque poda-
mos discrepar en cómo construir las posibilidades del cambio y 
todo lo que signifique desde una perspectiva ideológica, ética, 
cultural, social…, es irrenunciable que hagamos lo posible por 
minorar las desigualdades, la pobreza, la exclusión, las vulne-
rabilidades…
BT: ¿Qué hay de esa relación entre “lo excluido” y “lo social”?
JAC: Decimos con frecuencia que no se pueden ni se deben 
identificar a la Pedagogía Social ni a la Educación Social por 
sus modos de afrontar la inadaptación y la marginación social. 
Hacerlo induce a un reduccionismo injusto e injustificado. No 
es una pedagogía de las marginaciones: lo es de toda la vida y 
de esta en toda su diversidad. De ahí que sea necesario reivin-
dicar y tratar de construir una visión lo más amplia, abierta y 
plural posible de lo que deben ser sus concepciones y prácticas 
educativas en las escuelas, las comunidades… si, en verdad, 
queremos construir una sociedad que eduque desde la infan-
cia hasta la vejez. Con todo, no podemos ser indiferentes a las 
prioridades: sin ser una profesión que deba ser identificada con 
la inadaptación y marginación social, sí que debe prestar una 
especial preocupación por quienes por sí mismos no pueden; 
personas y colectivos que sin una cooperación profesional 
están condicionados, limitados o impedidos para construir su 
autonomía personal y social, activando y reconociendo sus ca-
pacidades, tejiendo vínculos sociales.
BT: Hablabas de las relaciones con los colegios profesiona-
les; me da la impresión, en el campo de la Pedagogía Gene-
ral, de que hay una dificultad, incluso un cierto rechazo por 
parte de los profesionales del campo educativo con respecto 
al conocimiento científico o lo que intentamos hacer desde 
las facultades, en mayor o menor medida. Profesores que 
rechazan el conocimiento pedagógico, ¿en el ámbito social 
ocurre? ¿Hay un reconocimiento mayor por pate de los co-
legios profesionales? ¿Hay una colaboración mejor tejida? 
¿Qué podemos aprender desde otros campos de la pedago-
gía de un entendimiento distinto entre profesionales e in-
vestigadores? 
JAC: Responde a mi parecer a trayectorias y circunstancias his-
tóricas diferentes. Considero que singularmente la educación 
sufre de un terrible problema al oponer la teoría a la práctica, a 
quienes se considera que se ocupan de la primera –como “teó-
ricos”– con quienes se considera que están inmersos en la se-
gunda –como “prácticos”–. Como muchas otras dicotomías, se 
pone el acento en los extremos, obviando que la misma cons-
trucción de una teoría o su explicación es una práctica, o que en 
toda práctica explícita o implícitamente habita una teoría.

No siempre se ha entendido lo que se puede interpretar y, 
consecuentemente, expresar desde las Ciencias de la Educa-
ción para construir los valiosos tránsitos que se dan entre am-
bas, la teoría, o más bien, las teorías y las prácticas. En el mun-
do de la enseñanza esta incomprensión y la falta de empatía a 
la que induce ha impedido conciliar la labor de quiénes enseñan 
y quiénes aprenden, entre quiénes forman a los enseñantes y 
quiénes desarrollan su profesión como tales en el sistema edu-
cativo, desde la educación infantil y a la educación superior. 

Pero es curioso que en el mundo de la Educación Social 
fueron los propios profesionales, no sin recelar del modelo 

de universidad existente, los que sintieron la necesidad de 
una formación que no tenían, con un componente teórico, 
metodológico, científico y académico que les permitiera ir 
más lejos de los conocimientos que ya poseían a través de 
su práctica profesional. Muchos eran psicólogos, pedagogos, 
maestros, trabajadores sociales, de distintas modalidades 
de la Formación Profesional; otros se habían incorporado a 
la profesión desde el voluntariado. En general, expresaron el 
deseo y la necesidad de que hubiese una formación inicial al 
máximo nivel, equiparable a otras formaciones académicas 
universitarias, en sus componentes teóricos y prácticos (de 
ahí la exigencia de una buena formación en el prácticum). El 
sentimiento era el de necesitar conocimientos que la univer-
sidad les podía proporcionar, el valor de la investigación y de 
los saberes científicos, para crecer, ser reconocidos, construir 
su identidad. Claro está, en este quehacer la Pedagogía por 
sí sola no puede, y es preciso que esta formación se articule 
con un claro componente multidisciplinar, hacia una educa-
ción de calidad y a lo largo de toda la vida, con aprendizajes 
que requieren ser cultivados con una amplia participación de 
las Ciencias Sociales y las Humanidades. Una perspectiva que 
está presente, sin duda y a pesar de algunas incongruencias, 
en los Objetivos de Desarrollo Sostenible de la Agenda 2030 
de la ONU.
BT: Ahora que apuntabas la Agenda 2030. ¿Por dónde ves 
tú que van a ir en los próximos años, tanto los nichos de 
desempeño profesional como de investigación en el ámbito 
de la Pedagogía Social? 
JAC: Hay realidades que podemos eludir y necesitan –volvemos 
a las dicotomías– establecer diálogos entre sí, para que la edu-
cación identifique y traslade sus prioridades a las políticas edu-
cativas, sociales, culturales, económicas, ambientales… Lo local 
y lo global, lo presencial y lo virtual, lo individual y lo colectivo... 
¿Cómo vamos a conciliar lo que significa el apego a las realida-
des cotidianas en las que vivimos con las que se construyen en 
otros contextos? ¿Cómo poner en valor las propias identidades 
con todas las diversidades que atesora la vida, cerca y lejos? 
¿Cómo apreciar y considerar a las personas en cada realidad, 
territorio o paisaje con la apertura a un mundo poblado por 
ocho mil millones de personas? Son preguntas que nos hace-
mos desde hace pocas décadas, a las que incorporamos expre-
siones que estaban ausentes, incluso de nuestros diccionarios, 
con el sentido que hoy les damos: globalización, redes, digitali-
zación… Son muchas y tienen trazos singulares en los idiomas 
y en la universalización de lenguajes, de modos de comunicarse 
y relacionarse impensables no hace mucho. Las interacciones 
local-global nos sitúan ante circunstancias totalmente novedo-
sas, desconcertantes y, con frecuencia, desbocadas, inciertas… 
Y si no se salvan ellas, difícilmente podremos salvarnos noso-
tros, acudiendo a Ortega y Gasset. Pensemos, por ejemplo, en 
el cambio climático. Hay que conocer más y mejor lo que impli-
can y en qué nos afectan estos temas, problemas, inquietudes, 
necesidades… Y hacerlo en clave de Derechos Humanos, por 
lo que todavía representan hoy como invocación a la justicia, 
la libertad, la democracia, la equidad, la dignidad; pero también 
en clave de Derechos Ecológicos, que no son otros que los que 
nombran a la vida en toda su diversidad. En ambos (Derechos 
Humanos y Ecológicos) reside el inmenso desafío que supone 
hacer un mundo más habitable y sostenible, ambiental y so-
cialmente.  ■
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¿Quién fue Condorcet?
1. El científico: Marie-Jean-Antoine de Caritat, Marqués de Con-
dorcet (1743-1794), fue un matemático, historiador, politólogo, 
filósofo y pedagogo francés, admirado por Voltaire y D’Alembert, 
por defender la libertad de los hombres. Participó en la Enciclopedia 
(1751-1772), dirigida por Diderot y el propio D’Alembert, con artí-
culos sobre Matemáticas. Fue un científico relevante, secretario de 
la Academia de Ciencias (1777) y de la Academia francesa (1782).

2. El político: Como político, defendió los derechos humanos de 
oprimidos y excluidos: los esclavos negros, las mujeres, los protes-
tantes y los judíos. Antes de la Revolución Francesa (1789-1799), 
publica “Réflexions sur l’esclavage des nègres” (1781). En plena 
Revolución, incide en sus déficits democráticos y en el deterioro 
de esos derechos humanos. Actualiza la defensa de la abolición de 
los esclavos negros en “Au corps électoral sur Esclavage des Noirs” 
(1789). En un artículo publicado en el n.º 5 de la “Journal de la So-
ciété” (1789) y en “Sur l’admission des femmes au droit de cité” 
(1790), se muestra favorable al voto femenino, convergiendo con 
la “Déclaration des Droits de la Femme et de la Citoyenne” (1791), 
de Olympe de Gouges. Representó a París en la Asamblea Legisla-
tiva (1791-1793), de la que fue secretario. Propuso una Constitu-
ción para la República Francesa. Cuando la Asamblea pasó a manos 
jacobinas, criticó la nueva Constitución y fue declarado traidor. Se 
redactó una orden de arresto el 03/10/1793. Escondido en París, 
por Mme. Vernet, escribe su obra póstuma: “Esbozo para un cuadro 
histórico de los progresos del espíritu humano”. Fue encarcelado y 
hallado muerto en su celda el 29/03/1794.

3. El pedagogo: Su filantropía se concretó en el avance hacia 
la superación de las desigualdades sociales y en el progreso hacia 
una educación más democrática. Sostiene que la libertad proviene 
de la igualdad social, que a su vez puede favorecer la educación: “Si 
la instrucción es más igual, de ello nace una mayor igualdad en el 
ejercicio profesional y, por consiguiente, en las fortunas; y la igual-
dad de fortunas contribuye necesariamente a la de la instrucción” 
(Condorcet, 1980, pp. 233, 234). En 1790 publica “Cinq Mémoires 
sur l’Instruction Publique”. Posteriormente, flanqueado en el tiem-
po por el “Plan Talleyrand”, de 1791, y el “Plan Lepeletier”, de 1793, 
presenta a la Asamblea Nacional Legislativa un 20 y 21 de abril de 
1792, en nombre del Comité de Instrucción Pública, el “Rapport et 
projet de décret sur I’organisation genérale de l’Instruction Publi-
que”, conocido como “Plan Condorcet”. No se pudo discutir a fondo 
y públicamente y no se llegó a aprobar, en parte, porque el tema era 
la condena y decapitación de Luis XVI, a la que se opuso, por recha-
zar la pena de muerte. Algunas de sus propuestas son: (1) Educa-
ción orientada a la autonomía de los ciudadanos; (2) Obligatoriedad 
y gratuidad de la enseñanza y de la educación; (3) Coeducación; (4) 
Libertad de cátedra, con limitaciones; (5) Laicidad de la enseñanza 
y de la educación; (6) Rigor científico, como base de la enseñanza 
laica; (7) Libertad de creación de centros escolares, con limitaciones; 

innovador radical de la educación
(8) Democratización de la enseñanza; (9) Igualdad en el acceso a la 
educación de hombres y mujeres; (10) Educación de adultos, ins-
trucción permanente, como proceso que se realiza durante toda la 
vida; (11) Cultivo del talento individual y de las excelencias huma-
nas; (12) Autonomía de la educación con relación a la influencia 
del poder ejecutivo; (13) Prevención de que la educación pública se 
supedite a la voluntad o intereses de grupos particulares ideológi-
cos, religiosos, militares, etc.; (14) Evitación de que la educación se 
reduzca al mero utilitarismo, y (15) Una Administración educativa 
independiente. La Asamblea adoptó parte de la propuesta educati-
va de Condorcet. En la historia de la educación de Francia, hubo un 
antes y un después de Condorcet.

Algunas innovaciones educativas 
radicales
Condorcet hace propuestas educativas 
“radicales”, por dirigirse a lo esencial de 
la educación, no demandarse y no estar 
desarrolladas (Herrán, 2014). Las aplica a 
su tiempo y al futuro de la educación france-
sa. Observamos dos clases: por un lado, 
previsiones de riesgos de empobre-
cimiento educativo, que, de no im-
pedirse, actuarían como frenos 
del progreso del espíritu humano 
(Condorcet, 1980). Por otro, al-
ternativas positivas: 
1. Evitar el sesgo de 
la educación, en dos 
sentidos: El autor pone dos 
vacunas a la educación:1 Una 
fundamental, aparentemente contradic-
toria, es asociar libertad de cátedra y de 
educación con limitación de la libertad. 
Define una ‘falsa paradoja pedagógica 
de Condorcet’, que formulamos así: 
“Para que una educación democrática 
y para la libertad sea posible, aquello 
que la condiciona, sesga o parcializa 
debe ser evitado”. Lo cierto es que 
no hay contradicción, ni paradoja. 
Al contrario, es una caución lógica, 
en el mismo sentido. ¿A qué se 
refiere? Condorcet (1922) declara 
que el Estado no debe encargarse 
de educar ni de administrar la 
educación, en absoluto. Ningún 
organismo perpetuo debe hacerlo. 
La educación –dice– tiene diferen-
cias con las ideologías políticas o 
religiosas. 

DR. agustín de la herrán gascón
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También advierte que no ha de confiarse el gobierno de poderes 
políticos y administrativos a cuerpos docentes que se recluten por 
sí mismos, porque, con facilidad, podrían pasar a ser focos de in-
tereses espurios, de ambición o intriga, incompatibles con su fun-
ción, al invadir la enseñanza de ingredientes indeseables. De este 
modo, Condorcet propone librar a la educación de ideologías e in-
tereses (partidistas, religiosas, militares, de colectivos, etc.) o en-
dogamias que afecten finalmente a los alumnos. Los administra-
dores (gestores y suministradores) de la educación y cada fuente 
de influencia potencial debe abstenerse de condicionar a las per-
sonas. El corolario es que la educación debe ser y mantenerse lai-
ca, tanto en el plano de la enseñanza como en el de la creación de 

centros escolares. (2) También previno de otro 
tipo de riesgo o de sesgo superficializante de la 
educación: que esta se interprete solo funcional-
mente, que se reduzca a mero utilitarismo. 

2. Propuestas positivas: Otras innovaciones 
radicales de Condorcet se pueden asimilar a al-
ternativas. Fundamentalmente dos: (1) Una in-
terna, epistémica, que tiene que ver el respeto 
y el máximo cuidado que la educación requiere 
en su comprensión, planificación y desarrollo. 
Idealmente, debería ser compartido por la ciu-
dadanía. (2) Y otra externa u organizativa, que 
responde a un problema crítico: ¿quién osten-
tará el gobierno de la Instrucción Pública? Pro-
pone una Administración educativa e indepen-
diente: la “Sociedad Nacional de las Ciencias y 
de las Artes” que, entre otras funciones, velaría 

por la educación y la preservaría. No dependería de Administra-
ción política alguna. Su ejercicio correspondería a personas sabias. 
Sus funciones principales, sobre los liceos e institutos, serían de 
dirección e inspección de las instituciones educativas inferiores, 
de perfeccionamiento de las ciencias y las artes, y de reconoci-
miento, estudio, aplicación y difusión de los descubrimientos úti-
les. En síntesis, su cometido no sería instruir directamente a niños, 

jóvenes o adultos, sino educar la razón de todas las generaciones, 
cuidando de la educación nacional y la formación de la sociedad, 
de generación en generación.

Algunas interpretaciones radicales
1. Laicismo vs. confesionalismo: Con relación a la indepen-
dencia de la educación de las influencias del poder, solo es aplica-
ble, si se admite que “condicionar” (Krishnamurti, 1994) o “adoc-
trinar es lo contrario que educar” o que “nada hay más lejos de la 
educación que el adoctrinamiento” (Herrán, 2011). Por ejemplo, 
España siguió otro camino: la Constitución liberal de 1812, llamada 
“La Pepa”, designó a la confesión católica como religión perpetua 
de la Nación (Art. 12), que se enseñará en las escuelas de primeras 
letras con el catecismo de la religión católica (Art. 366). Después, 
el Informe Quintana (1813), base del primer Reglamento General 
de Instrucción Pública” (1821), propuso entre las “bases generales 
de toda enseñanza”: “imbuir el espíritu en los dogmas de la religión 
[…] por catecismos claros, breves y sencillos”.

2. Pactos de estado por la educación: Combinando la pro-
puesta de Condorcet (1922) con el concepto de “ego humano” 
(Herrán, 1997), se deducen tres vías para ‘pactos de estado por la 
educación’: Uno se basa en la renuncia, más allá del ego partidista. 
Razonando al revés: ¿por qué no se producen pactos de estado por 
la educación, por ejemplo, en España? Por tres razones, radicadas 
en el egocentrismo o infantilismo adultos: porque lo propondrían 
unos y no los otros, de modo que el ‘éxito’ se lo atribuirían unos 
frente a los otros; porque ninguna Administración educativa se re-
siste a dejar de condicionar la educación desde su sesgo; y porque 
la “educación plena” (Gascón y Sabbi, 2021), que justificaría su 
imperativo, todavía no se comprende en absoluto. La segunda vía 
sería exigirlo desde democracia, no desde la partidocracia, enten-
dida como uno de sus opuestos. La tercera sería desde una instan-
cia organizativa intermedia, a saber, una Administración Educativa 
Independiente. 

3. Sabios: La recurrencia a los más sabios propuesta por Condor-
cet (1922) para dirigir la Administración Educativa independiente, 
se ha criticado. Pero, a la luz de la sociedad del egocentrismo en 
que vivimos, ¿no podría considerarse, en el marco de una demo-
cracia más madura o basada en la conciencia? Salvo excepciones, 
¿no pueden ser preferibles los sabios a los ambiciosos, los excep-
cionales a los mediocres? Desde nuestra perspectiva, un sabio solo 
garantiza más saber sobre algo. Por encima de los sabios están los 
despiertos, los conscientes.

4. Competencias: El riesgo de reduccionismo de la educación 
a mero utilitarismo es aplicable a la actual educación basada en 
competencias, que, para muchos críticos, es pedagógicamente 
empobrecedora. La educación no puede basarse solo en compe-
tencias, ni tampoco en ningún otro elemento curricular. Tampo-
co es posible interpretar competencialmente toda la educación. 
Hacerlo es incurrir en contradictio in terminis (Herrán y Álvarez, 
2010). De un modo más delicado, de la mano de un Premio Nobel: 
“Buscar siempre lo útil, decía Aristóteles, no es lo que más convie-
ne a los hombres libres y bien dotados” (en Eucken, 1925, p. 373).

Valoración final
Las ideas pedagógicas de Condorcet (1922) están en la base de la 
escuela pública moderna, que en el s.I alumbró Quintiliano. Algu-
nas se apoyan en otros autores. Por ejemplo, González y Madrid 
(1988, p. 76) indican que, en su “Rapport”, recoge principios de Mi-
rabeau y, sobre todo, de Talleyrand. Condorcet (1922) se aproxima 
a Comenio (1984) en contenidos innovadores radicales o utopías 
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FRANCISCO JOSÉ DEL POZO SERRANO 
(Compilador 2020) 
Intervención educativa en contextos 
sociales. Fundamentos e investigación, 
estrategias y educación social en el 
ciclo vital. Barranquilla: Uninorte.
Esta obra aborda, a partir de 46 aportacio-
nes de personas académicas y profesiona-
les de la región iberoamericana (España, 
Brasil, México y Colombia), las principales 

bases teóricas e investigativas, así como las 
estrategias socioeducativas y técnicas específicas de acción 
en Pedagogía Social que orientan la intervención con infancia, 
adolescencia, juventud, personas adultas y mayores. 
Desde una perspectiva teórico-práctica, en los diversos capítu-
los se desarrollan temas como los principios socioeducativos, 
la educación social y los Derechos Humanos/ambientales, el 
acompañamiento, la intervención desde las capacidades, las 
subjetividades o el empoderamiento.  Igualmente, se proyec-
tan los pilares y procesos metodológicos de la investigación 
cualitativa, la investigación-acción, la investigación biográ-
fico-narrativa, la teoría fundada o los métodos mixtos para 
diseñar la investigación socioeducativa que soporte las accio-
nes desde la sistematización y las buenas prácticas. Todo ello 
acompañado con la presentación de los diversos escenarios y 
ámbitos de acción en el marco de la Pedagogía Social en el 
mundo y en Latinoamérica.
Recuperado de: https://editorial.uninorte.edu.co/gpd-intervencion-
educativa-en-contextos-sociales.html

Revisión de la Hemeroteca
Francisco José del Pozo Serrano

Dpto. de Teoría de la Educación y Pedagogía Social (UNED). 
Grupo de investigación TABA. Inclusión social y derechos 

humanos, SIPS y ASOCOPESES.

La complejidad ecosocial, cultural, económica o sa-
nitaria en la que nos encontramos a nivel global y 
local, (especialmente acrecentada a partir de la 

 COVID-19), supone un desafío en la generación de escena-
rios, condiciones y actuaciones educativas, que propicien 
una mejora de las condiciones de vida de las personas, 
los grupos y las comunidades a partir de los Objetivos de 
Desarrollo Sostenible (ODS) y los Derechos Humanos (DH). 
La Pedagogía aporta los fundamentos epistemológicos, 
metodológicos y éticos que la Educación necesita como 
desarrollo práctico y docente. Específicamente la Pedago-
gía Social, como ciencia social y educativa que orienta la 
intervención en contextos sociales a lo largo y ancho de la 
vida, supone una de las mejores aliadas en el entramado 
orientador de las reflexiones y las respuestas académicas, 
profesionales y sociales que el mundo nos solicita y en la 
que nuestra naturaleza educativa nos constituye. Se re-
cogen en esta sección algunos de los aportes recientes 
significativos en relación con esta intervención educativa 
en diversos contextos sociales que trascienden la escuela.

atractoras. Desde sus realidades nacionales, ambos avanzan la 
idea de un destino humano conjunto, de un perfeccionamiento 
evolutivo de la humanidad, de un “hombre nuevo”, por la edu-
cación y la conciencia. Cifran su esperanza en la desaparición 
de desigualdades entre las naciones, en cada pueblo y en la 
mejora del ser humano (Condorcet, 1980, p. 225, adaptado). 
La “Escuela de Escuelas” o “Colegio Didáctico” (Comenio, 1984) 
y la “Sociedad Nacional de las Ciencias y de las Artes” (Condor-
cet, 1922), dirigidas por sabios, son cumbres organizativas con 
las que coronan sus propuestas de reforma de la educación, 
para imaginar una sociedad menos inmadura y más conscien-
te. Algunas ideas de Condorcet (1922) estuvieron adelantadas 
a su época, y lo siguen estando. Como le ocurrió a Comenio 
(1984) y a todos los innovadores radicales, fueron más allá de 
su tiempo: a un futuro educativo para el que casi nadie estaba 
preparado. Por eso, su legado más útil pudo ser el formativo. 
Tiene que ver con una lucidez pedagógica que, en tiempos de 
necedad, no se desea.  ■
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Xavier Úcar Martínez (2016) 
Relaciones socioeducativas. La acción 
de los profesionales. Barcelona: UOC.
Desde un recorrido con claves históricas, 
epistemológicas, prácticas, axiológicas o 
metodológicas, el autor va viajando con el 
lector, de forma crítica y sugerente, sobre 
bases principales que orientan, desde las 
relaciones, la práctica socioeducativa.
Esta edición forma parte de una trilogía 
en Pedagogía Social del profesor Úcar. La 

obra, de una forma muy profunda y sencilla, abraza una serie 
de capítulos sobre algunos de los más relevantes fundamen-
tos para las relaciones socioeducativas, tanto para profesio-
nales de la Educación Social, como para cualquier agente 
educador.
Se enfatizan, desde la complejidad que alberga la educación 
integral, todas las posibilidades de la concienciación como 
propósito pedagógico-social esencial para el cambio; igual-
mente, algunas características que optimizan algunos ele-
mentos clave de los procesos entre educandos y educadores.
Recuperado de: https://www.amazon.es/Relaciones-socioeducati
vas-acci%C3%B3n-profesionales-Manuales-ebook/dp/B01N2YE1SN

COLECTIVO JIPS-SIPS (2018) 
Desafíos para la educación social 
en tiempos de cambio. Propuestas 
de trabajo para la intervención 
socioeducativa. Málaga: Ediciones Aljibe.
Las cajas de herramientas socioeducativas 
son competencias que pretende llevar con-
sigo cualquier educador o docente. Estruc-
turado en cuatro bloques (Los desafíos de 
comprender una sociedad en cambio, desa-
fíos del ser, hacer y saber estar de la Edu-
cación Social), el conjunto de quienes par-

ticipan en este libro, plantea desarrollos teóricos 
y aspectos prácticos de temas tales como la diversidad, las 
TIC, la comunidad y sociedad en red, el pensamiento críti-
co, el acompañamiento, la evaluación socioeducativa o la 
intervención en contextos escolares o penitenciarios. Los ca-
pítulos incluyen códigos QR que permiten ampliar todas las 
informaciones vinculadas a los abordajes, innovando desde 
las herramientas digitales.
En la obra participa el personal investigador y profesional 
más joven de 40 años de la Sociedad Iberoamericana de Pe-
dagogía Social, coordinados por los profesores Héctor Núñez 
y Cristóbal Ruíz.
Recuperado de: http://www.edicionesaljibe.com/libreria-online 
/Catalog/show/desafios-para-la-educacion-social-en-tiempos-de- 
cambio-801

Gloria Pérez Serrano (2016) 
Diseño de proyectos sociales. 
Aplicaciones prácticas para su 
planificación. Madrid: Narcea
Este manual puede utilizarse como guía 
u hoja de ruta para cualquier profesional 
del campo social o educativo. El libro, 
en una distribución organizada a partir 
de dos grandes apartados, recoge en pri-
mer lugar, aspectos de la planificación, 
sus fases, principios y características. 
Todo ello, a partir de técnicas para su desa-
rrollo hasta la elaboración del informe final. Es de enfatizar 
la justificación realizada del enfoque del marco lógico en el 
desarrollo y en la evaluación de proyectos. 
En el segundo apartado, encontramos una ejemplificación de 
tres contextos prácticos de Proyectos Sociales. En ellos, se 
produce un análisis y modelado en el que beber, desde la 
perspectiva teórica y metodológica previamente estudiada. 
Sin duda, es una obra relevante para la política pública, las 
ONG o la acción socioeducativa de la Sociedad Civil o de las 
entidades privadas.
Recuperado de: https://www.casadellibro.com/ebook-diseno-de- 
proyectos-sociales-ebook/9788427721425/3082432?gclid=C-
jwKCAjwkN6EBhBNEiwADVfya_goaQx7WfmflepH_95qTt_7rEzX-
di7A0CDmbvpr0xR4JkdRRWGOkhoCUKoQAvD_BwE

Miguel Melendro Estefanía, 
Ángel de Juanas Oliva, Ana Eva 
Rodríguez–Bravo (2018) 
Pedagogía Social: Retos y 
escenarios para la acción 
socioeducativa. Madrid: UNED
Este libro, desde una perspectiva 
teórica y didáctica, afronta en una 
distribución de cuatro grandes capí-
tulos, los siguientes aspectos: 1) fun-
damentos e identidad científica de 
la Pedagogía Social; 2) investigación, 
internacionalización y transferencia en Pedagogía Social; 3) 
Pedagogía Social: adolescencia y juventud, de la interven-
ción especializada a la acción preventiva y la promoción de 
derechos y; 4) Retos de la Pedagogía Social en la educación 
de adultos mayores, la educación formal y la acción socioco-
munitaria. A partir de unos esquemas generales de los capí-
tulos y su desarrollo didáctico posterior, esta obra se presen-
ta como guía-manual académico muy útil para quien curse 
estudios de Educación Social o Pedagogía Social. 
Recuperado de: http://portal.uned.es/portal/page?_pageid=93,233 
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