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Resumen

La incorporación de profesionales de la edu-
cación social en los centros escolares es una
muestra del dinamismo de la educación
social, a la vez que lleva a replantear algu-
nos conceptos. Este proceso puede colabo-
rar a una mejor adecuación de la institución
escolar o a reforzar una visión de la escuela
que no es capaz de repensarse a sí misma,
donde las y los educadores cumplen un rol
que puede favorecer la segregación en lugar
de la inclusión. Hay que avanzar mediante
el trabajo colaborativo interprofesional, esta-
bleciendo puentes entre la cultura escolar y
las formas y los recursos culturales de la
comunidad. 

palabras clave:  Educación Social, Educa-
ción Formal, Inclusión, Comunidad, Fraca-
so Escolar, Diversidad.

Summary

The incorporation of Social Education pro-
fessionals in the school center is a token of
Social Education dinamism, what at the same
time leads us to reconsider some concepts.

This process could contribute to improve the
adaptation of the education institution or to
reforce a view of the school that is not able
to reconsider itself, where the educators play
a role that could favour a segregation instead
of an inclusion. It's needed to progress by a
collaborative work between professionals,
establishing connections between educa-
tional culture and the cultural resources and
expressions of the comunity.

key words: Social Education, Formal Edu-
cation, Inclusion, Community, School Failure,
Diversity.

1. Introducción

La progresiva incorporación de profesionales
de la educación social en los centros esco-
lares pretende ser una respuesta del Sistema
a las dificultades de inserción escolar de una
parte de la población infantil y adolescente.
El proceso –lento, pero cada vez más exten-
so– de entrada de educadores y educadoras
sociales en escuelas e institutos es una mues-
tra del dinamismo de la educación social y
de cómo cobran auge nuevos ámbitos de
intervención de sus profesionales. 
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La apuesta por convertir los centros esco-
lares en territorios de acción de educadoras
y educadores sociales supone replantear
ciertos esquemas más o menos extendidos,
puesto que en algunos momentos llegó a
parecer que la profesionalización de la edu-
cación social se construía más en contrapo-
sición a lo escolar que como complemento o
con lo escolar.  

En todo caso, la presencia de las y los
educadores sociales surge como respuesta a
una problemática vivida por la escuela, la
cual en ocasiones se ve incapaz por sí sola de
gestionar las dificultades de convivencia que
se dan en su seno y, en el mejor de los casos,
encuentra límites normativos y de concep-
ción cuando pretende extender su acción
más allá del entorno escolar.  

Esta respuesta, a la que rápidamente se
han acogido los colegios y otras instituciones
profesionales de educación social, tiene
potencialidades, pero también riesgos. En
esta primera etapa de entrada en los centros
escolares de las y los educadores sociales se
juega gran parte de lo que puede ser en el
futuro el papel de estos profesionales en la
institución escolar, pero también, –y ello es
más relevante– el papel de la pedagogía
social en la escuela e incluso de la propia
escuela como institución social. 

En esta relación entre la más importante
institución educativa de la infancia y la ado-
lescencia –junto con la familia–, y aquellos
que se ocupan específicamente de la educa-
ción social se abren importantes expectati-
vas en el sentido de reconfigurar el concepto
tradicional de escuela y de darle una dimen-
sión más acorde con las necesidades y las
características de la sociedad actual, pero a la
vez se corre el riesgo de no aprovechar la
oportunidad y afianzar un sentido de insti-
tución escolar que no responda adecuada-
mente a los requerimientos sociales. 

Ello sería así si en escuelas e institutos se
mantuviera un sistema de funcionamiento y
de organización y unas pautas de acción que

no tuvieran en cuenta que hoy día la socie-
dad cambia a un ritmo muy acelerado y si se
olvidara que la institución escolar tiene que
compaginar su tarea educativa con otras
fuentes formativas y que tiene la obligación
de atender y ayudar a la formación de toda
la población infantil y adolescente. Ante una
realidad nueva, no se puede dar una res-
puesta adecuada con una concepción de
escuela pensada para otra realidad histórica.  

2. Dinamismo en el concepto de educación
social: nuevos ámbitos de intervención

No hace demasiados años, Trilla (1996, 41 y
s.s.)1, en un texto en aquel momento muy
clarificador sobre el concepto de educación
social, consideraba que existían tres concep-
ciones que podían considerarse claras y, a la
vez, de uso extendido. Se trataba de concep-
tos “esencialistas”, ya que cada uno de ellos
definía la característica que debía compartir
todo aquello que formaba parte de la educa-
ción social. 

Las tres concepciones eran las siguientes:
la educación social como aquella educación
que tiene por objetivo desarrollar la sociali-
zación de la persona; la educación social
como la educación que tiene como destinata-
rias a personas en situación de conflicto
social; la educación social como educación
no formal (que puede equipararse a educa-
ción en contextos educativos no escolares). 

El propio Trilla critica las tres concepcio-
nes, ya que, para él, ninguna de ellas permi-
te determinar qué es lo esencial en pedago-
gía social. Propone considerar como objeto
de la pedagogía social la educación que,
como mínimo, reúna dos de las concepcio-
nes expuestas. 

Con esta propuesta se hablaría de educa-
ción social cuando se tratase de una educa-
ción que tuviera como objetivo la socializa-
ción y se dirigiera a personas en situación de
conflicto social; o de una educación con el
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objetivo de la socialización en un ámbito no
formal; o de una educación no formal dirigi-
da a personas en situación de conflicto
social. Se observa que en dos de los tres
casos posibles se está haciendo referencia a
la educación no formal. 

En aquellos momentos, tal como señala
Petrus (1996, 29), a menudo se recurría a la
definición de la educación social por negación,
determinando el espacio de intervención de
la educación social por exclusión: la educa-
ción social comprendía cualquier intervención
educativa estructurada que no fuese escolar. 

En un texto que publiqué en 1999 (pp.
18) consideraba la educación social como “el
conjunto de procesos formativos no forma-
les que tienen  como sujetos prioritariamen-
te a personas y colectivos en situación de
conflicto social y a colectivos con riesgo de
encontrarse en esta situación”. Creo que la
definición sigue siendo válida, pero habría
que matizar el concepto de procesos forma-
tivos no formales y, quizá, incluso fuera pre-
ferible obviar este término que, si bien en un
momento determinado sirvió para ayudar a
caracterizar un espacio profesional nuevo,
en la realidad actual puede crear más confu-
sionismo que claridad. 

En este sentido, Ortega (2005, 168) señala
que hablar de educación no formal o infor-
mal es semánticamente contradictorio: “Si
algo es educación, es formal; si es no formal
o es informal, no es educación”. El título del
artículo donde recoge la anterior afirmación
es elocuente: “La educación a lo largo de la
vida: la educación social, la educación esco-
lar, la educación continua… todas son educa-
ciones formales”.

Ante la realidad actual creo que es prefe-
rible obviar el concepto de “no formal” refe-
rido a la educación social y optar por defini-
ciones –siempre provisionales– que reflejen
su dinamismo y su capacidad de dar res-
puesta a las nuevas necesidades sociales. 

Una de las definiciones más recientes
que responden a estas premisas es la de Giné

(2007, 68): para esta autora, la educación
social puede entenderse como 

“un proceso de desarrollo integral y promociona-
dor de las personas, mediado por la función peda-
gógica intencional y posibilitadora, desarrollada
por profesionales, y presente en múltiples ámbi-
tos con la finalidad de procurar, favorecer y
potenciar la adquisición de bienes culturales, que
amplíen las perspectivas educativas, laborales, de
ocio y participación social, y posibiliten la incor-
poración activa y transformadora de estas perso-
nas a un contexto social y cultural concreto”.

Las anteriores consideraciones cobran
plena actualidad cuando la evolución de la
dinámica social hace aparecer nuevos retos a
los que deben dar respuesta las políticas
sociales, incluyendo las políticas de interven-
ción educativa, y cuando específicamente
ello lleva a plantear la entrada de educadores
y educadoras sociales en los centros escola-
res, es decir: en el ámbito considerado de
educación formal en los textos que utilizan
esta terminología. 

Las nuevas realidades sociales han hecho
surgir o han incrementado la necesidad de
apoyo a estructuras familiares nuevas, de
políticas y estrategias que ayuden a la inclu-
sión de la emigración, de políticas inclusivas
de la discapacidad, de atención a la realidad
de gente mayor activa y a la de gente mayor
dependiente… Estas problemáticas requie-
ren de intervenciones desde distintas ramas
profesionales (salud, asistencia social, arqui-
tectura, etc.), pero la intervención educativa
es indispensable para que sea posible un
cambio real que, como mínimo, aminore las
problemáticas.

La educación social tiene como caracte-
rística su preocupación por responder a las
nuevas demandas sociales y precisamente,
tal como apunta Riera (1998, 43), en ello
estriba la principal dificultad para llegar a un
acuerdo estable sobre la definición de edu-
cación social: “en el hecho de que este con-
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cepto va ligado al contexto social, la concep-
ción política, las formas de cultura predomi-
nante, la situación económica y la realidad
educativa de un momento determinado”. 

En el mismo sentido, Caride (2005, 54)
señala que la educación social se caracteriza
por ser una práctica sujeta a los avatares que
afectan a un amplio repertorio de variables
políticas, económicas, culturales y pedagógi-
cas “en las que se configuran y sostienen sus
diferentes realizaciones”. Probablemente este
dinamismo sea una de las explicaciones a la
“pluralidad de concepciones existentes en
relación a las funciones, a los ámbitos, a los
espacios en los que interviene la Educación
Social” que señala March (2007, 41).

Así pues, ante la necesidad de responder
a nuevas realidades sociales, la educación
social atiende actualmente a ámbitos en los
que hasta ahora había intervenido poco2.
Entre estos: la institución escolar. 

2.1. Nuevos ámbitos de intervención en educa-
ción social: la institución escolar

La relación entre educación social y educa-
ción no escolar había llegado a ser casi indis-
cutible, hasta el punto de que en ocasiones se
asistía a una formación de los futuros edu-
cadores y educadoras sociales que parecía ir
más contra la escuela –en el sentido de afir-
mar la nueva profesión como una supera-
ción de las deficiencias de la educación esco-
lar– que con la escuela, en el sentido de
acción educativa complementaria.

Independientemente del error que podía
suponer este proceder –más o menos pre-
sente en algunas aulas universitarias– lo
cierto es que en los últimos años hemos asis-
tido a un progresivo cambio conceptual, a
tenor de la evolución de la sociedad y de la
manifestación de sus nuevas necesidades. 

Petrus (2000, 79-80), ante el progresivo
incremento de los escolares que no se adap-
tan a las exigencias de la cultura escolar,
señala que la educación social deberá prestar

cada vez más atención a esta problemática
escolar, abriéndose a la sociedad y a sus pro-
blemas, sin “protegerse en el noble objetivo
de los contenidos instructivos”. La institu-
ción escolar ha de preocuparse también de la
educación social: en la escuela “se ha de
hablar, si es preciso, de las emociones, de los
conflictos sociales, de la televisión, de la mar-
ginación, de la violencia, de las tribus urba-
nas, de la droga y de los skins”.

Hoy día, según Petrus, la educadora y el
educador social tienen un papel a jugar en la
institución escolar en tanto que “la escuela
no es capaz, por sí misma, de solucionar los
complejos problemas de la población infan-
til y juvenil, como tampoco puede resolver
las dificultades de la institución familiar”.

Cuando se habla de educación social se
suele producir una confusión entre lo que
podemos denominar la vertiente social de
toda educación y las tareas que profesional-
mente se han asignado a los denominados
educadores y educadoras sociales. En este
sentido Riera (1998, 51-52) manifiesta que
“la vinculación de la educación social a es-
pacios considerados extraescolares o para-
escolares o de soporte o no escolares no es
correcta. No es plausible relacionar con la
educación social sólo aquel ámbito educativo
que se desmarca del sistema reglado”. 

Para Riera, el profesorado realiza una
tarea importantísima de educación social: se
hace educación social dentro del aula, y en
este sentido “sería procedente revisar el grado
de relación, interacción, que estos agentes
establecen durante su intervención educati-
va, con el entorno” para que ello ayudara a
emplear todos los recursos socioculturales o a
crear nuevas alternativas. La otra cara de la
moneda –apunta Riera– es que los profesio-
nales de la educación no formal deberían revi-
sar el grado de relación e interacción que
ellos establecen con el entorno formal. 

Según este autor, limitar el término edu-
cador social a un espacio profesional deter-
minado no ha ayudado a clarificar el con-
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cepto de educación social, lo cual no signifi-
ca que no sea claramente defendible el per-
fil propio de los diplomados en educación
social. En todo caso, se hace imprescindible
la colaboración interprofesional en entor-
nos formales, aportando cada uno su especi-
ficidad.

En el mismo sentido se han manifestado
otros autores, como Pérez Serrano (2003,
136), para quién “la educación social tampoco
puede definirse por ocupar el espacio no
escolar, dado que implicaría una reducción de
la misma”. Para esta autora, la educación
social aparece en la educación escolar a través
de los temas transversales, de los programas
de educación de personas adultas, de los pro-
gramas de garantía social, de la formación
sociolaboral, la educación compensatoria, etc.

La complejidad de las necesidades socia-
les y educativas actuales, así como de las res-
puestas posibles ante estas necesidades,
requiere que la educación social sea capaz de
adecuarse a estas necesidades y que encuen-
tre su sitio en el abanico de respuestas posi-
bles. Ello significa que debe irse reconcep-
tualizando, en un proceso de construcción y
reconstrucción de su papel social y de sus
ámbitos de intervención. La alta capacidad
de adecuación de la educación social a nece-
sidades sociales emergentes es uno de sus
valores principales aunque ello necesaria-
mente suponga que afloren contradicciones
y dudas que, sin pretender simplificaciones
imposibles, deben servir de estímulo para
ayudar a que la educación social cumpla sus
funciones sociales. 

3. La perspectiva desde 
la institución escolar 

La institución escolar afronta la dificultad
que supone tener que adecuar a nuevas rea-
lidades sociales una institución de prestigio
bien adaptada a un modelo de sociedad
industrial, mucho más estable que la actual,

donde las tecnologías de la información y la
comunicación eran incipientes, y donde la
escuela ocupaba el centro del saber sin ape-
nas otras fuentes que pudieran hacerle “com-
petencia”.

A todo lo anterior hay que añadir que el
logro social que en las sociedades desarrolla-
das ha supuesto la escolarización obligatoria
de toda la población infantil y adolescente
ha comportado que la escuela tiene que aco-
ger, inserir y atender adecuadamente a una
gran diversidad de alumnado, una parte del
cual no sintoniza con facilidad con las pau-
tas culturales predominantes en la institu-
ción escolar. 

La posibilidad de acoger a toda la pobla-
ción infantil y adolescente convierte la
escuela en la institución potencialmente con
más incidencia en la educación de la ciuda-
danía de un país. Pero esta potencialidad
supone un reto nuevo para la institución
escolar, que pasa de acoger a una parte esco-
gida de la sociedad a tener que responder a
las necesidades y nuevas situaciones creadas
por la escolarización obligatoria. 

La institución escolar afronta pues un
doble desafío: adecuarse a las características
de la sociedad del conocimiento y de las tec-
nologías, de la globalización y del multicul-
turalismo… y responder adecuadamente a
una diversidad cada vez mayor de su alum-
nado. Ello no es fácil y, en todo caso, requie-
re de un proceso de aprendizaje por parte
del propio sistema escolar. 

En este proceso de aprendizaje de la pro-
pia escuela se requieren recursos y ayuda. La
escuela tiene que afrontar diversas situacio-
nes problemáticas, complejas y simultáneas:
desde el rechazo de la institución escolar por
parte de algunos alumnos y alumnas –inclu-
so con el desarrollo de mecanismos de auto-
protección contra el aprendizaje escolar que
llevan a desaprender lo aprendido– hasta las
dificultades de convivencia surgidas por la
imposición de pautas de comportamiento
–herencia de una escuela pensada para otra
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sociedad y para otro tipo de estudiantes–
ante las cuales una parte de la población
escolar genera respuestas disruptivas. 

El panorama aún es más complejo pues-
to que, como apunta Morgenstern (1995,
334), la salida tradicional para el colectivo
que fracasaba en el sistema escolar era la
incorporación temprana al mercado laboral,
pero, ante la precariedad actual de éste,
muchos jóvenes se encuentran abandonados
por el sistema educativo y marginados por el
mercado de trabajo. 

La escuela tiene un problema, y las con-
tinuadas reformas que se suceden en los paí-
ses occidentales no lo resuelven y, en cierta
medida, incluso lo agravan, puesto que se
crea una sensación de inseguridad y de tran-
sitoriedad –la misma transitoriedad que
caracteriza a la sociedad occidental actual en
su conjunto– que dificulta que la institución
escolar pueda disponer de unos referentes
sólidos donde asirse y de un ambiente sufi-
cientemente sereno para analizar la situa-
ción y formular propuestas de acción. 

El profesorado, ante esta situación
–donde constantemente se habla de la crisis
de la escuela– a menudo se encuentra des-
concertado, con cierta sensación de soledad
y, en ocasiones, con la idea de que lo que se
predica en la escuela va contra lo que se vive
fuera de ella. Lo cierto es que la institución
escolar necesita cambios profundos, como
no podría ser de otra manera en una socie-
dad que ha cambiado –y está cambiando–
mucho. 

En algunos centros, el profesorado no se
ve capaz, por sí solo, de dar respuesta a la
multiproblematización con la que se encuen-
tra, y ello genera expectativas negativas y
sensación de desánimo a una parte de este
profesorado. Probablemente, en general no
se está haciendo tan mal como suelen refle-
jar, de tanto en tanto, los medios de comuni-
cación, pero se va instalando una sensación
negativa que no facilita la serenidad y la
motivación necesarias para ir avanzando

hacia el replanteamiento del modelo de
escuela. 

Las soluciones no son fáciles, como no lo
son nunca ante situaciones muy complejas.
Y, en todo caso, seguro que no pueden ser
reduccionistas –más disciplina, más autori-
dad…– si aspiran a ir al fondo de la cuestión.
La institución escolar tiene un problema, y
para su solución se requiere, entre otras
cosas, de un papel activo por parte del profe-
sorado ante él y de explorar lazos de relación
entre la escuela y el entorno. La presencia de
los educadores y las educadoras sociales en
los centros intenta ser una primera respuesta.

4. La incorporación de educadores
y educadoras sociales en los centros

escolares: una oportunidad que exige 
una construcción colectiva

El año 2004, los colegios profesionales de
educadores sociales hicieron público un
documento titulado “El educador y la educa-
dora social en el Estado español: una con-
creción de su trabajo en centros escolares”.
Este documento respondía a una realidad:
en diversas zonas de España se empezaba a
introducir al educador social en escuelas y
en institutos de educación secundaria.

4.1. Una aproximación al estado 
de la cuestión

Aunque el proceso que institucionaliza la
figura del educador y de la educadora social
en los centros escolares es pausado, lo cierto
es que se trata de un hecho que se está desa-
rrollando, a distintos niveles, en diversas
comunidades autónomas del Estado espa-
ñol. Las pioneras fueron Castilla-La Mancha
y Extremadura.

Una Orden de 26 de junio de 2002 de la
Consejería de Educación y Cultura de
Castilla-La Mancha establece que se dotará a
los centros que lo justifiquen suficientemen-

01 MONOGRAFICO  12/3/08  11:13  Página 20



educación social en y con la institución escolar  (Pág. 15-27) [ 21 ]
sips - revista interuniversitaria de pedagogía social (issn-1139-1723) nº 15 - marzo 2008 • tercera época

te “por la problemática de convivencia, de un
educador social para que actuando de forma
coordinada con el tutor y el orientador desa-
rrolle tareas de mediación y control en cola-
boración con las familias y con otras institu-
ciones. Asimismo, desarrollará medidas para
asegurar la asistencia regular del alumnado a
las clases, actuando en aquellas situaciones
de alto riesgo con acciones positivas de con-
trol y prevención del absentismo escolar”.

En unas Instrucciones posteriores, de 1 de
septiembre de 2003, de la Dirección General
de Coordinación y Enseñanzas Universitarias
de esta comunidad autónoma, al definir el
plan de actuación de los educadores y las edu-
cadoras sociales en los institutos de educación
secundaria, se pone énfasis en el desarrollo de
tres programas: atención al absentismo, pro-
moción de la convivencia y animación socio-
cultural. 

También en unas Instrucciones de la Di-
rección General de Ordenación, Renovación y
Centros de la Junta de Extremadura, de octu-
bre de 2002, se establecen las funciones y ám-
bitos de actuación de los educadores sociales
en centros de educación secundaria de la red
pública. La introducción de estos educadores
se justifica, en primer lugar, “en la constata-
ción de que dichos centros, como reflejo de
la sociedad actual, presentan una realidad
cada vez más compleja, y las situaciones pro-
blemáticas que en ellos pueden darse necesi-
tan de personas que las conozcan en
profundidad y que por su formación especí-
fica puedan ayudar a prevenirlas y buscar so-
luciones en colaboración con los restantes
miembros de la comunidad educativa”. 

Estos dos ejemplos sirven para obtener
una primera idea respecto de la justificación
de la incorporación a los centros escolares de
los profesionales de la educación social y
sobre las funciones que se les atribuyen. 

Existen otras experiencias instituciona-
les de introducción de educadores y educa-
doras sociales en los centros escolares.
Veamos algunos ejemplos más3.

En Zaragoza, el curso 1990-91, empezó a
implantarse el Proyecto de Integración de
Espacios Escolares (PIEE) con el desarrollo
de un trabajo de intervención socioeducativa
en alumnado con dificultades de integración
social. La intervención socioeducativa en la
institución escolar se produce cuando en el
contexto se dan determinadas característi-
cas: alto índice de fracaso escolar, absentis-
mo, descenso continuado de matrícula,
capas amplias de chicos y chicas en situación
de riesgo, altas tasas de inmigración, etc.

En Euskadi se desarrollan experiencias
de comunidades de aprendizaje4 –también
presentes en otras comunidades– donde se
parte del principio de que todos los niños y
niñas tienen derecho a una educación que
no les condene desde su infancia a no com-
pletar el bachillerato y a no acceder a un
puesto de trabajo. En las comunidades, la
participación del educador social se conside-
ra algo natural.  

En las islas Baleares, la figura del educa-
dor social, contratado por ayuntamientos con
convenio con la Consejería de Educación, se
encuentra en aulas externas de los centros es-
colares de diversos municipios, y en Ibiza se
contrata a educadores sociales para trabajar
en programas específicos dentro del ámbito
escolar.

En Galicia, en 1998 se inició el proyecto
Dorna: Embárcate Na Saúde, consistente en
la implantación de un equipo de educadores
y educadoras sociales dentro de un centro
educativo de secundaria. Se trató de una pro-
puesta de trabajo preventivo dirigida a la
promoción de la salud, entendida desde una
visión integral.

En Catalunya, desde 1985 se dan proce-
sos formalizados de trabajo entre la admi-
nistración educativa y los servicios sociales
de atención primaria de los ayuntamientos. 

La relación anterior, que podría comple-
tarse con distintas experiencias municipales
y que probablemente podría actualizarse
con nuevas experiencias, es una muestra
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suficientemente elocuente de cómo los pro-
fesionales de la educación social van entran-
do en los centros escolares. Este proceso
explica que los colegios profesionales pre-
sentaran el documento al que anteriormente
he hecho referencia. 

Este documento propone una relación
amplia de funciones para las y los educado-
res sociales en centros escolares, que giran
alrededor de la elaboración, la implementa-
ción, la colaboración y la evaluación de:

- Programas de convivencia.  
- Normativas del centro. 
- Propuestas para fomentar las relaciones
del centro con su entorno social. 
- Programas transversales (educación
para la salud, medio ambiente, etc.). 
- Programas de interrelación con la co-
munidad y de aprovechamiento y cono-
cimiento de los recursos del entorno. 
- Creación de espacios y de equipos de
trabajo mediadores y negociadores para
la eficacia en la resolución de conflictos. 
- Seguimiento y control de las situacio-
nes de absentismo escolar, fracaso y vio-
lencia. 
- Seguimiento y colaboración en la res-
puesta educativa al alumno con compor-
tamientos problemáticos. 
- Programas para prevenir y afrontar la
conflictividad escolar. 
- Actividades complementarias y extraes-
colares. 
- Actuaciones encaminadas a garantizar
la información puntual a las familias
sobre el proceso educativo de sus hijos. 
- Programas de información, orientación,
asesoramiento y asociación dirigidos al
alumnado, y otros dirigidos a las asocia-
ciones de padres y madres. 
- Apoyo a la formación del profesorado.
Desde mi punto de vista, se ha pretendido

hacer una relación extensa, donde no quedase
fuera nada de lo que un educador social puede
realizar en una escuela o instituto. Como tal
relación, sirve para mostrar que los profesio-

nales de la educación social pueden tener un
papel en los centros escolares, pero ayuda
poco a definir su rol y a concretar sus fun-
ciones en un contexto determinado. Se ha op-
tado por una relación amplia en lugar de por
la focalización en algunas funciones deter-
minadas especialmente relevantes, pero pro-
bablemente ello obedece a la propia
diversidad y flexibilidad de la profesión. 

4.2. Oportunidades y riesgos

La incorporación de educadores y educado-
ras sociales supone la oportunidad de rom-
per cierto aislamiento de muchos centros
escolares, de introducir en la escuela una
visión más amplia de educación y una con-
cepción más integral de la realidad del niño,
la niña o el adolescente, que incluya su entra-
mado social. Supone también una buena
oportunidad para trabajar y reflexionar
sobre la función integradora de la institu-
ción escolar. 

Asimismo, puede ayudar a introducir en
el centro escolar maneras de enfocar las si-
tuaciones educativas y las secuencias forma-
tivas características de la educación social que
pueden complementar las estrategias tradi-
cionalmente más académicas5. 

Educadores y educadoras pueden com-
partir con el profesorado la idea de la educa-
ción como proceso –y no sólo como resulta-
do–, la importancia de la negociación o el
acuerdo entre educando y educador, la idea
del trabajo a partir de las potencialidades
–más que de los déficits o las dificultades–,
la de aproximación ecosistémica o la de fle-
xibilidad y adaptabilidad. 

Todas estas posibilidades que se abren
con la entrada de la nueva figura profesional
en las escuelas e institutos corren el riesgo
de quedar en nada si se cae en la reproduc-
ción de hábitos que suelen darse, a menudo,
en la colaboración con otros profesionales
desde el profesorado (por ejemplo, con ase-
sores psicopedagógicos). 
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Hay que rechazar el enfoque clínico y
adoptar una perspectiva global y colaborati-
va. Como señala Cabrera (2004, 10), hay que
optar por la colaboración en lugar de hacer-
lo por un modelo “de experto”. 

El trabajo en colaboración entre los pro-
fesionales de la educación social y los de la
docencia escolar debe irse construyendo
paso a paso, ya que de entrada presenta algu-
nas dificultades. Hay que tener muy clara la
importancia de una cultura de colaboración
interprofesional para que valga la pena el
esfuerzo que supone partir de dos culturas
profesionales distintas.

De entrada, probablemente el profesora-
do le pedirá al educador o educadora social
que dé respuestas urgentes a los problemas,
pero es precisamente en la construcción de
un trabajo en equipo donde debe irse fra-
guando una línea de actuación compartida
que tenga en cuenta que toda intervención
educativa requiere de procesos de acción
prolongados. 

En este sentido, hay que prestar mucha
atención al análisis de hasta qué punto las
intervenciones favorecen la inclusión y
hasta qué punto se convierten de facto en
segregadoras. Gasch (2006, 65), analizando
las Unidades Escolares Compartidas (UEC)
de Catalunya, señala que “se ha podido
entrar en una dinámica de exclusión muy
peligrosa, más allá de estar en el espacio
escuela o fuera del espacio escuela”. Para esta
autora, el adolescente que es derivado a una
UEC “es objeto de dinámicas de intervención
fundamentadas en la criminalización y la
patología de sus conductas”. 

La intervención del educador o educado-
ra social puede ser directa, en situaciones
interactivas con el educando, pero también
puede ser indirecta, interviniendo en el dise-
ño de medios, programas o situaciones
potencialmente educativos conjuntamente
con el profesorado.  

En el Código deontológico del educador
y la educadora social, elaborado por la

Asociación Estatal de Educación Social, en
2004, se señala que la práctica diaria de los
educadores y de las educadoras sociales se
articula alrededor de tres tipos de actuacio-
nes: 

“1. Actuaciones de contexto, aquellas accio-
nes y tareas que se dirigen a posibilitar un con-
texto educativo o a mejorarlo o a dotarlo de
recursos. 

2. Actuaciones de mediación, entendida
como ‘estar entre’. Como el trabajo que el edu-
cador realiza para que el sujeto pueda encon-
trarse con lugares, personas y contenidos en su
dimensión social, cultural y relacional. 

3. Actuaciones formativas e instructivas con
personas o grupos. Aquellas que posibiliten la
apropiación de elementos culturales por parte
del sujeto. Actos de enseñanza de herramientas
conceptuales, habilidades técnicas o formas de
trato social. En el ámbito escolar esta tipología
también resulta útil”.

En todo caso, el proceso de trabajo con-
junto tiene que ayudar a construir un con-
cepto de intervención educativa. Ésta puede
entenderse como una acción intencional,
que debe tener como finalidad general el
desarrollo personal y social de las personas,
grupos y comunidades, mejorando su cali-
dad de vida e incidiendo positivamente en
su participación en la sociedad (Pallisera,
1996, 8). Pero una conceptualización como la
descrita quizá no sea fácil de asumir, de
entrada, desde la escuela o el instituto. 

Se requiere, por tanto, trabajar sobre el
tema, lo cual va muy ligado a reflexionar
sobre el modelo educativo de la institución. 

En una perspectiva crítica, la interven-
ción educativa tiene que partir de la realidad
y de las particularidades de los sujetos y gru-
pos. Es en los individuos y en los grupos –tal
como apunta Freire (1970, 131)– donde exis-
ten los temas, los problemas, la realidad per-
cibida y sentida por ellos y que ha de ser
reconstruida. 
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Tal como señala Schön (1983), la práctica
es problemática y sus situaciones resultan a
menudo confusas y engañosas. A través de la
reflexión, el práctico (docente o/y educador
social) saca a la luz el conocimiento implícito
y tácito en la acción, que es entonces integrado
con ésta y con su resultado. La tentativa de en-
tender una situación a través de la acción con-
duce a unos cambios en la situación, cambios
que en sí mismos generan nuevas compren-
siones y una acción renovada. Compartir in-
terprofesionalmente este proceso puede ser
muy enriquecedor, pero no es sencillo. 

Por otra parte, el trabajo conjunto entre
profesionales debe proporcionar una visión
amplia, integral y sistémica de los educandos
y educandas. Éstos y éstas viven en la escuela
y fuera de la escuela: en la familia, en la pan-
dilla, en la calle… Segmentar esta realidad,
olvidándose o negando una parte de ella, no
permite ni un diagnóstico adecuado ni una
intervención acertada. La escuela no puede
encerrarse en sí misma. La incorporación de
profesionales externos puede ser una buena
oportunidad para avanzar en esta línea. 

Molina y Blázquez (2006, 40) apuntan
que la introducción de educadores y educa-
doras sociales en los centros escolares no
debería limitarse a solucionar problemas
que el profesorado no puede afrontar por sí
solo, sino que “puede ofrecer nuevas posibi-
lidades al sistema en su conjunto”, puesto
que el educador social “traza puentes entre la
cultura escolar y las formas culturales de las
comunidades y territorios en los cuales se
ubican los centros”. Esta vertiente probable-
mente es la que mejor puede diferenciar al
educador o la educadora social de otros pro-
fesionales que colaboran con el profesorado. 

Para que las oportunidades no se con-
viertan en dificultades insalvables, tanto
desde la escuela como desde la educación
social hay que plantearse el porqué, el conte-
nido y el cómo de la relación. Desde la edu-
cación social hay que esforzarse especial-
mente, ya que se trata de entrar en territorio

ajeno, para llegar a construir un territorio
compartido. 

El educador y la educadora social tienen
que ayudar al profesorado, pero deben cui-
dar de que se establezca una relación y una
creación de vínculos que partan de un traba-
jo colaborativo, de una preocupación común.
Ello en muchas ocasiones no será fácil, pero
es algo esencial para que la incorporación de
educadores y educadoras sociales en los cen-
tros pueda constituir una respuesta adecua-
da a los retos con los que se enfrenta la
escuela actual. 

Un vínculo sustentado en el marco del
trabajo colaborativo entre profesorado y
educadores sociales puede, a su vez, posibili-
tar dar un paso más: la ubicación de esta
relación en un contexto más amplio, el de la
acción comunitaria. 

4.3. La acción comunitaria como alternativa

La emergencia de la globalización, la frag-
mentación, la exclusión, la desafiliación
social (Castel, 1991) y los procesos de indi-
vidualización que caracterizan a nuestra
sociedad provocan una reacción, en defen-
sa de las propias identidades colectivas,
que, según Llena y Úcar (2006, 13), provo-
ca una “vuelta a la comunidad o a lo comu-
nitario”. 

Aunque existe una gran disparidad ter-
minológica y conceptual, creo que por acción
comunitaria puede entenderse el desarrollo
de procesos que pretenden y llevan a cabo, en
grado diverso, transformaciones de situacio-
nes colectivas mediante la organización y la
acción asociativa. 

La acción comunitaria consiste en la
constitución y el desarrollo de grupos socia-
les que trabajen para elaborar y aplicar pro-
yectos de desarrollo social que se enmar-
quen en un contexto de desarrollo de redes
sociales. 

Una sociedad global y compleja como la
actual requiere una educación integrada y
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transversal, con participación de agentes y
recursos diversos. La institución escolar tiene
–como se ha dicho– un papel especialmente
relevante, pero no lo puede desarrollar al
margen de los otros agentes y recursos. 

Los profesionales de la educación social
pueden colaborar a esta apertura del centro y,
quizá, a que se avance hacia planteamientos
comunitarios, en los cuales la propia comuni-
dad es agente educador y, a la vez, sujeto edu-
cando.  Se trata de una apuesta por la corres-
ponsabilidad educativa de la comunidad. 

El educador y la educadora social pueden
ayudar a poner en marcha grupos, procesos
y redes de acción comunitaria, con la partici-
pación de la institución escolar, colaborando
así a que se unan esfuerzos para afrontar
problemáticas complejas (fracaso escolar,
problemas familiares, dificultades de rela-
ción entre los vecinos, etc.) y, a la vez, se recu-
pere la noción de comunidad local y de red
social, configurando un ambiente más inte-
grador y una referencia para la adscripción
socioterritorial de la persona. 

Las experiencias de acción comunitaria di-
rigidas a la infancia y a la adolescencia no pue-
den hacerse sin la participación activa del
centro escolar. Por otra parte, hoy día, la tarea
de la escuela no puede ser plenamente satis-
factoria sin la colaboración con el resto de la
red comunitaria. El trabajo en equipo en los
centros escolares, con participación de edu-
cadores sociales, puede ser una buena opor-
tunidad para ir caminado en este sentido.

5. Algunas reflexiones finales

A lo largo del artículo he ido planteando una
serie de cuestiones alrededor de la educación
social en el seno de la institución escolar y
con esta institución, es decir: en una pers-
pectiva de trabajo conjunto entre el profeso-
rado y los profesionales de la educación
social. Se trata de un ámbito de trabajo emer-
gente para educadoras y educadores sociales

que ofrece interesantes oportunidades, pero
también algunos riesgos. 

A título de síntesis, quiero destacar bre-
vemente algunas ideas que me parecen espe-
cialmente relevantes en el mencionado con-
texto de oportunidades frente a riesgos. 

- El trabajo en los centros escolares de los
profesionales de la educación social supone
un nuevo ámbito de intervención –o, en todo
caso, su auge– en el cual educadores y edu-
cadoras sociales pueden desarrollar funcio-
nes distintas. El proceso de concreción de
estas funciones y de cómo se incardinan en
el conjunto del centro es una cuestión clave:
según cuál sea el resultado, según lo que se
acuerde, se estará ante una oportunidad para
que la institución escolar se adecue mejor a
las nuevas realidades sociales o, por el con-
trario, se reforzará una visión tradicional de
la escuela que no es capaz de repensarse a sí
misma (esto sí, con la colaboración “técnica”
de educadores y educadoras sociales para
“apartar” problemas). 
- En la relación entre educadores sociales y
profesorado se requiere un enfoque global y
colaborativo. El enfoque clínico y de experto
aísla y transfiere los problemas, en lugar de
asumirlos en común, y favorece la segrega-
ción del alumnado en lugar de su inclusión.
La perspectiva colaborativa es más difícil de
conseguir, por lo que se requiere avanzar
hacia ella, paso a paso, irla construyendo, sol-
ventando las dificultades que con toda pro-
babilidad irán apareciendo. Hay que saber
hacia dónde queremos ir y ser pacientes
para progresar, dando rodeos si es necesario. 
- Hay que ir construyendo una visión com-
partida que sea amplia, global y sistémica. La
escuela tiene que abrirse al exterior y con-
templar a educandos y educandas en todas
sus dimensiones, en lugar de ignorar todo
aquello que les sucede fuera del recinto esco-
lar. La entrada de educadoras y educadores so-
ciales puede facilitar esta visión más holística.
- En el trabajo conjunto entre profesorado y
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educadores hay que ir construyendo tam-
bién un concepto compartido de interven-
ción educativa y contemplar que la partici-
pación de los profesionales de la educación
social también puede ser indirecta, colabo-
rando en el análisis de la práctica y en el
diseño de medios, de programas y de situa-
ciones potencialmente educativos. 
- La educadora y el educador social pueden
ayudar a establecer puentes entre la cultura
escolar y las formas y los recursos culturales
del territorio y de la comunidad donde se
ubica la escuela, siendo probablemente ésta
la función que les sea más característica. 
- El proceso de apertura de la escuela al exte-
rior puede llevar a la creación y desarrollo de
proyectos de acción comunitaria –inicial-
mente impulsados por los educadores– en los
cuales se creen redes y se desenvuelva la co-
rresponsabilidad educativa de la comunidad.
La participación de la institución escolar en
proyectos comunitarios dirigidos a la infan-
cia y la adolescencia es imprescindible y, a la
vez, supone romper con una concepción de
escuela encerrada en sí misma para conver-
tirla en una institución que se une a la co-
munidad en una labor conjunta. Este paso
tiene que llegar –en su momento, cuando el
proceso esté suficientemente maduro– ya que
permite superar algunas de las contradiccio-
nes con las que actualmente se encuentra la
institución escolar.

Estas consideraciones visualizan la com-
plejidad del proceso de participación de las y
los educadores sociales en la institución es-
colar, pero a la vez presentan este proceso
como una oportunidad que debe ir mucho
más allá de una simple colaboración técnica.
Como todo proceso de calado, requiere su
tiempo, pero hay que tener claro hacia dónde
queremos encaminarnos. 
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Notas

1 Posteriormente, el autor publicó una nueva ver-
sión en: Trilla, 2000.
2 Petrus (2000) señala algunos de los ámbitos
emergentes en educación social: el conflicto y la
violencia, la tercera edad y el deporte como factor
de socialización.
3 La información sobre experiencias de introduc-
ción de educadores y educadoras sociales en los

centros escolares puede ampliarse en: Colegios
profesionales de educación social (2004).
4 Para información sobre las experiencias de
comunidades de aprendizaje puede consultarse:
Elboj et al. (2002).
5 Es evidente que entre los centros escolares exis-
te una gran diversidad y que parte de ellos se han
abierto a la comunidad y trabajan con plantea-
mientos semejantes –en el fondo– a aquellos que
son más característicos de la educación social. En
el artículo se hace referencia a cuando no es este
el caso y precisamente se apunta que no se trata
de que educadores y educadoras sociales enseñen
al profesorado, sino de que se aprenda mutua-
mente, de que se construya en común aprove-
chando la diversidad de miradas, y de que sea el
propio centro escolar quien asuma planteamien-
tos de formación integral, de visiones holísticas y
de interrelación con la comunidad, en lugar de
resignarse a seguir con la cultura académica más
tradicional dejando para otros las funciones com-
pensadoras. 
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