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Metáforas de la intervención socioeducativa: 
implicaciones pedagógicas para la práctica

Metaphors for socio-educational intervention: 
pedagogical implications for practice

Dr. Xavier ÚCAR. Catedrático de Universidad. Universidad Autónoma de Barcelona (xavier.ucar@uab.cat).

Resumen:
El concepto de intervención socioeducativa 

ha sido muy discutido en el campo de la edu-
cación. Sin embargo, y a pesar de su versati-
lidad y homonimia, es uno de los más utiliza-
dos tanto en el ámbito de la educación escolar, 
como en el de la educación social. El objetivo 
de este texto es doble, por una parte, analizar 
y argumentar el uso y la aplicación de dicho 
término en nuestro campo. Por otra, derivar 
de dicho análisis toda una serie de principios 
pedagógicos que ayuden tanto en la forma-
ción de pedagogos y educadores, como en el 
desarrollo de su práctica profesional. Dada la 
complejidad de los procesos de intervención 
socioeducativa, la metodología utilizada para 
inferir aquellos principios pedagógicos va ser 
la de la metaforización. Se trata de recopilar 
o elaborar metáforas que posibiliten el aná-
lisis y reinterpretación de los procesos de in-
tervención socioeducativa que se desarrollan 
en el marco de la práctica profesional. En el 
texto se presentan y analizan seis metáforas: 
1) la del caballo y la fuente; 2) la de las si-
napsis socioeducativas; 3) la del cocodrilo 
y la charca; 4) la del funambulista; 5) la del 
proyectil y el blanco móvil; y, por último, 

6) la de las balizas de señalización. Todas 
ellas posibilitan una mirada novedosa sobre 
los procesos de intervención socioeducativa 
que desarrollan los profesionales de la edu-
cación. Algunos de los principios pedagógicos 
elaborados se refieren, entre otros, a la sobe-
ranía del aprendiz en relación al aprendizaje; 
a la necesidad de establecer vínculos con los 
participantes y de trabajar conjuntamente y, 
por último, a la manera de establecer referen-
tes que orienten la acción de los profesionales 
de la educación y la pedagogía.

Descriptores: principios educativos, pedago-
gía, educación social, intervención, investiga-
ción educativa, educación comunitaria.

Abstract:
The concept of socio-educational interven-

tion has been much discussed in the field of 
education. Nonetheless, and despite its versa-
tility and variety of meanings, it is one of the 
most commonly used concepts in the fields of 
school and social education. The aim of this 
text is twofold: on the one hand it will analy-
se this term and argue for its usefulness and 
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applicability in our field; on the other hand it 
will derive from this analysis a whole series 
of pedagogical principles that can help with 
the training of teachers and educators and 
the development of their professional prac-
tice. Given the complexity of socio-education-
al intervention processes, the methodology 
employed to derive these pedagogical princi-
ples will be metaphors. The aim is to collect 
or create metaphors that enable analysis and 
reinterpretation of the socio-educational in-
tervention processes that take place within 
the framework of professional practice. Six 
metaphors are presented and analysed in 
the text: 1) the horse and the fountain; 2) so-
cio-educational synapses; 3) the crocodile and 

the pond; 4) the tightrope walker; 5) the bul-
let and the moving target; and, finally, 6) sig-
nalling beacons. These all allow a novel look 
at the socio-educational intervention process-
es used by education professionals. Some of 
the pedagogical principles developed refer 
to the sovereignty of the learner in relation 
to learning, the need to establish links with 
participants and work together, and the need 
to establish guidelines to steer the actions of 
those who work in education and pedagogy, 
among other principles.

Keywords: educational principles, pedagogy, 
social education, intervention, educational re-
search, community education.

1. Introducción
Uno de los principales objetivos de la 

investigación pedagógica es descubrir o 
elaborar principios que ayuden a los edu-
cadores a desarrollar su práctica profesio-
nal de una manera apropiada y eficien-
te. El saber pedagógico que orienta a los 
educadores, apunta Brezinka (2002), ha 
de ser a un tiempo razonable, práctico y 
aplicable. Esa es la pretensión que guía 
este texto: la de construir principios pe-
dagógicos sobre la intervención socioedu-
cativa que faciliten tanto la formación de 
pedagogos y educadores, como el desarro-
llo de su práctica profesional.

Se puede afirmar que hay acuerdo en-
tre los diferentes autores sobre el eje en 
torno al cual se construyen la pedagogía y 
la educación social. Es la denominada re-
lación socioeducativa. Una relación en la 
que participan un pedagogo o educador y 
una persona, un grupo o una comunidad, 

tengan estas la edad que tengan, pero si-
tuadas siempre en un contexto sociocultu-
ral e histórico concreto.

Sobre lo que existen, en cambio, opi-
niones muy diversificadas es respecto 
del término específico que ha de carac-
terizar aquella relación. Conceptos como 
acción, praxis, intervención, orientación, 
acompañamiento, práctica e interacción, 
entre otros, han sido ensayados por los 
autores del campo educativo tratando de 
encontrar aquel que defina, de la mane-
ra más completa y unívoca posible, las 
acciones que desarrolla el educador en 
el marco de aquella relación. El debate 
en torno a dicho concepto no ha careci-
do de posicionamientos —a menudo muy 
polarizados— que vinculaban cada uno 
de aquellos términos con determinadas 
visiones y enfoques de la pedagogía y la 
educación social. Unos debates que, des-
de mi punto de vista, han sido más ideo-



Metáforas de la intervención socioeducativa: implicaciones pedagógicas para …

211

revista española de pedagogía
añ

o LX
X

V
I, n

º 2
7
0
, m

ayo-agosto 2
0
1
8
, 2

0
9
-2

2
4

lógicos que propiamente epistemológicos 
o científicos.

Este trabajo se inicia con el análisis de 
la intervención, como concepto genérico 
que se utiliza en el ámbito de la educación 
escolar y en el de la educación social. A 
continuación, se parte de la complejidad 
de las relaciones socioeducativas, por lo 
que, para intentar comprenderlas, se uti-
liza la metodología de la metáfora. De lo 
que se trata es de elaborar o recoger metá-
foras que posibiliten una reinterpretación 
de los procesos de intervención socioedu-
cativa. En el punto siguiente se presentan 
seis metáforas de la relación socioeducati-
va con las implicaciones pedagógicas que 
se derivan de cada una de ellas. El trabajo 
finaliza con una síntesis de las principales 
conclusiones.

2. Sobre los usos y significados del 
concepto «intervención» en peda-
gogía y educación social

La versatilidad semántica y la homo-
nimia entre ámbitos disciplinarios son 
quizás los atributos más característicos 
del término intervención. Casi se podría 
considerar que la intervención es un tér-
mino comodín. Se puede hablar de inter-
vención psicológica, educativa, escolar, 
económica, contable, armada, quirúrgica, 
social, militar y un largo etcétera.

En la década de los 70 del pasado siglo 
se empieza a utilizar el concepto de inter-
vención en el ámbito educativo. Inicial-
mente, estaba vinculado a la psicología de 
la educación —intervención psicológica en 
la escuela— y a una teoría de la educación 
—intervención educativa— que, en aque-
lla época, tenía una orientación clara-

mente tecnológica. Este hecho, fue deter-
minante para establecer una vinculación 
casi orgánica entre la intervención y la 
acción tecnológica. La intervención fue así 
asociada a enfoques tecnológicos; a plan-
teamientos tecnocráticos y a unas relacio-
nes educativas jerárquicas, autoritarias y 
directivas. A partir de dicha vinculación, 
la polarización de posicionamientos entre 
los académicos del ámbito educativo en 
torno a este concepto fue notoria.

La intervención socioeducativa como 
concepto, fue fuertemente desacreditada 
por algunos autores, especialmente por 
aquellos que optaban por planteamientos 
más vinculados a perspectivas críticas1. 
Lucio-Villegas analiza este concepto a 
partir de una de las muchas acepciones 
que recoge el Diccionario de la Real Aca-
demia de la Lengua Española sobre el 
término intervención. Intervención sería 
tomar parte en un asunto. Es a partir de 
esta definición que apunta, con ironía, que 
«es posible que el término intervención no 
sea tan terrible e intrínsecamente malva-
do como habíamos pensado» (2005, p. 200).

Carballeda (2002) señala que el térmi-
no intervención proviene del término lati-
no atei-venio que se traduce como «venir 
entre» o como «interponerse». Esta doble 
significación del término intervención 
puede hacerlo sinónimo, por una parte, 
de mediación, interacción, ayuda o coo-
peración y, por otra, de intromisión, inje-
rencia, intrusión, coerción, fiscalización, 
control o represión. Lo que quiere decir 
que, en todo proceso de intervención en lo 
social, «se pueden encontrar las dos caras 
de una misma moneda» (2002, p. 93). Esta 
cuestión justifica y explica, en base a la 
doble semántica del término, la polariza-
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ción ideológica de los diferentes autores 
en torno a este concepto. Se podría afir-
mar que ambas posturas —intervención 
en tanto que acción tecnológica y en tanto 
que acción ideológica o crítica— tenían ra-
zones para aceptar o rechazar el concepto 
de intervención, dado que contemplaban 
tan solo una de las caras.

Por mi parte, considero que, desde unos 
criterios de tipo pragmático y etimológico, 
el término intervención proporciona un 
concepto apropiado y útil para definir y 
caracterizar la acción de los profesionales 
en el marco de la relación socioeducativa. 
Desde el punto de vista pragmático por-
que, con el paso de los años, este concepto 
ha resultado de uso generalizado entre los 
profesionales y académicos del ámbito so-
cial y educativo. Una buena muestra de 
este hecho es la cantidad de publicaciones 
del ámbito de la educación social que lo 
utilizan en su título. A pesar de todo, los 
autores insisten a menudo en la ya apun-
tada versatilidad del término que, desde 
su punto de vista, vendría a restarle efi-
cacia o precisión técnica en el ámbito pe-
dagógico. También, desde la perspectiva 
etimológica, el de intervención parece un 
concepto apropiado porque recoge, como 
apunta Carballeda, las contradicciones 
inherentes a las acciones de pedagogos 
y educadores sociales. Así mismo, por-
que otros conceptos, supuestamente más 
asépticos, como acción o praxis, parecen 
designar realidades más amplias e ines-
pecíficas.

En cualquier caso, esto permite apun-
tar un primer planteamiento en torno al 
uso que hacemos de los términos y concep-
tos en el campo socioeducativo. En función 
del contexto epistemológico, sociocultural 

e ideológico de uso, todos ellos transmiten 
una serie de connotaciones que los hacen 
aptos o no para referenciar de manera 
más o menos apropiada las realidades 
o fenómenos referidos. Al final, lo que 
realmente importa no es tanto la mane-
ra como denominamos nuestras acciones, 
sino la forma en que las realizamos.

Para concretar exactamente de qué 
hablamos, definimos la intervención so-
cioeducativa como una acción profesional 
desarrollada por pedagogos y educadores 
en el marco de una situación o una pro-
blemática sociocultural2 con la intención 
de generar escenarios que ayuden a las 
personas, grupos o comunidades partici-
pantes a empoderarse; esto es, a dotarse 
de los aprendizajes y recursos necesarios 
para mejorar su situación en el mundo. 
Una acción profesional que, más allá de la 
unidireccionalidad inicial, busca, de ma-
nera prioritaria, construir una relación 
bidireccional con el participante.

3. Las metáforas de la interven-
ción socioeducativa

Hablar de intervención socioeducativa 
es referenciar unas acciones caracteri-
zadas por un alto grado de complejidad. 
Dewey decía que «no hay ninguna práctica 
educativa, cualquiera que sea esta, que no 
sea altamente compleja» (2015, p. 12). Es 
esta complejidad la que nos lleva a utili-
zar las metáforas como metodología para 
acceder al análisis y comprensión de dicha 
realidad. Hay que apuntar que, en nues-
tro ámbito, son numerosos los autores que 
a lo largo de estas últimas décadas han 
utilizado esta metodología de análisis e in-
vestigación para acceder a la complejidad 
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de los fenómenos educativos (Sfard, 1998; 
Chan, 2013; Neuman/Guterman, 2017).

Las metáforas no se limitan a descri-
bir, ilustrar, profundizar o interpretar 
una realidad. Las metáforas son creado-
ras de realidades nuevas que pueden mo-
dificar significativamente los referentes a 
partir de los que se generaron.

Construir una metáfora supone gene-
rar perspectivas nuevas sobre realidades 
que, hasta el momento, habían resultado 
conocidas (Krippendorf, 1997). El proce-
so de metaforización nos hace verlas con 
otros ojos, con otras perspectivas y otros 
enfoques que, además de darles profun-
didad y amplitud, nos llevan a descubrir 
nuevos perfiles y aristas que el velo de 
lo real había ocultado. Es en este senti-
do que Sloterdijk afirma que «las metáfo-
ras le permiten hablar más claro» (2014, 
p. 155). Por su parte, Han (2015) se refiere 
a la creación de metáforas como una prác-
tica de verdad ya que, desde su punto de 
vista, aquellas tejen una red rica en rela-
ciones al poner al descubierto la manera 
de relacionarse y de comunicarse entre 
las cosas. Swedberg (2016), por último, 
enfatiza el poder heurístico de las metáfo-
ras en ciencias sociales y su utilidad para 
teorizar: «La metáfora, como lo análogo 
—apunta—, es sobre todo importante 
para el descubrimiento, no para la verifi-
cación» (2016, p. 90).

Desde esta pretensión de generar 
teoría pedagógica se presentan, a con-
tinuación, seis metáforas para intentar 
comprender los procesos de intervención 
socioeducativa y las relaciones interper-
sonales en las que se enmarcan. Lo que 
pretendemos a partir de estas metáforas 

es generar normativa pedagógica, por lo 
que cada metáfora va acompañada de 
las implicaciones pedagógicas derivadas. 
Dichas implicaciones se constituyen en 
principios pedagógicos y metodológicos 
que pueden ayudar a los pedagogos y edu-
cadores sociales a desarrollar mejor y de 
manera más eficiente las prácticas socioe-
ducativas en las que participan.

3.1. La metáfora del caballo y la fuente
Esta es una metáfora elaborada por 

Claxton que afirma que «se puede llevar 
un caballo a beber a la fuente del conoci-
miento pero no se le puede obligar a be-
ber en ella» (1984, p. 214). Es finalmente 
él mismo quien tiene que decidir y elegir 
satisfacer o no su sed obedeciendo a ra-
zones que son absolutamente suyas. La 
elección por parte del sujeto participante, 
sus propias decisiones y elecciones van a 
estar en el mismo centro del proceso peda-
gógico (Úcar, 2016). Es curioso constatar 
en este sentido que, a pesar de haber sido 
formulada esta idea hace tanto tiempo, la 
educación siga funcionando en general, 
sobre todo en los currículums escolares, 
sin hacer demasiado caso de un principio 
pedagógico tan esencial.

Esta metáfora enfatiza la agencia de 
las personas en el ámbito del aprendizaje. 
Es cierto que puedo aprender sin proponér-
melo, como sería el caso, por ejemplo, del 
denominado aprendizaje informal3, pero 
también que, por muy atractivos que sean 
los escenarios de aprendizaje que preparen 
o diseñen para mí, no generarán aprendi-
zajes si yo no elijo específicamente entrar 
en ellos o dejarme persuadir por sus pro-
puestas.



Xavier ÚCAR

214

re
vi

st
a 

es
pa

ño
la

 d
e 

pe
da

go
gí

a
añ

o 
LX

X
V
I,

 n
º 

2
7
0
, 

m
ay

o-
ag

os
to

 2
0
1
8
, 

2
0
9
-2

2
4

Los pedagogos y educadores sociales 
pueden hacer muchas cosas por y con las 
personas con las que intervienen. Pueden 
acompañarlas, ayudarlas, facilitarles el 
acceso a los aprendizajes y recursos que 
les ayuden a superar las situaciones que 
están viviendo, pero, finalmente, van a 
ser ellas mismas quienes decidan lo que 
quieren o pueden hacer con sus vidas, en 
el marco de sus particulares circunstan-
cias. Y eso, a menudo, con independen-
cia de todo lo que educadores y pedago-
gos puedan decirles o proponerles. Los 
educadores ni pueden ni deben obligar a 
beber al caballo de la metáfora. La peda-
gogía y la educación social no consisten 
en educar, sino en conseguir que el otro 
elija y decida educarse. A partir de esta 
metáfora parece claro que una interven-
ción que no busque de manera decidida 
la corresponsabilidad en los aprendizajes 
y que no apueste por la creación de una 
relación bidireccional con el participante 
va estar, con toda probabilidad, condena-
da al fracaso.

3.2. La metáfora de las sinapsis socioe-
ducativas

La clave de cualquier relación socioe-
ducativa está en la conexión; en el con-
tacto que supone el encuentro de dos vo-
luntades y abre la puerta al aprendizaje 
y a los cambios subsiguientes. Sin cone-
xión entre el educador y el participante 
es imposible hablar de relación socioedu-
cativa. Es la conexión entre ellos lo que 
inaugura el camino por el que fluyen el 
aprendizaje y los cambios derivados de la 
relación socioeducativa en la vida de los 
participantes. Sin conexión y sin contacto 
solo es posible hablar de una intervención 

socioeducativa fallida, interrumpida en 
su intención de llegar al otro; una acción 
socioeducativa sin destino y sin sentido.

El problema es que ni la educación 
ni la pedagogía saben exactamente cómo 
producir esa conexión, ese vínculo afec-
tivo que posibilita el inicio y el desarro-
llo sostenido de la relación socioeducati-
va. Todos nuestros intentos de llegar al 
otro, de persuadirlo para que se implique 
en la relación y nos permita ayudarle a 
ayudarse (Stephens, 2013), que es en úl-
tima instancia nuestra intención, pueden 
revelarse, en muchos casos, inútiles. No 
hay duda de que conocer, dominar y apli-
car todo tipo de técnicas —didácticas, de 
comunicación, persuasión, negociación y 
un muy largo etcétera— puede ayudar al 
educador social a mejorar el acercamiento 
al participante, pero en ningún caso ga-
rantizan que la conexión se vaya a pro-
ducir, que salte la chispa, que capte la 
atención y el interés del otro y lo lleve al 
aprendizaje y al cambio. Por eso, a menu-
do se ha pensado la relación socioeduca-
tiva en términos del arte o la creatividad 
del educador. Precisamente por nuestra 
incapacidad para explicar racional y com-
pletamente esa conexión.

Es esa idea de la conexión la que con-
duce a otra metáfora que permite visua-
lizar de una manera creativa cómo se 
producen o cómo funcionan las relaciones 
socioeducativas. Las sinapsis neuronales, 
que configuran y producen la actividad ce-
rebral, proveen, desde mi punto de vista, 
un modelo muy sugerente para interpre-
tar aquellos funcionamientos. Interpreta-
mos así la relación socioeducativa como 
una relación sináptica, que se produce 
entre neuronas que conectan y posibilitan 
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que la información fluya a través de ellas 
y en este mismo proceso las transforme. 
El educador social y el participante como 
neuronas, como células cerebrales que, a 
partir de sus respectivas conexiones con 
el mundo, buscan interconectarse entre 
ellas para intercambiar información que 
les permita mejorar su forma de ser y es-
tar en el mundo.

De un tal paralelismo entre las conexio-
nes sinápticas y las relaciones socioeduca-
tivas pueden desprenderse numerosos in-
terrogantes: ¿cuáles son los equivalentes 
a la dopamina o a la serotonina en la rela-
ción socioeducativa? ¿Son palabras, gestos 
o miradas concretas del profesional? ¿Son 
los temas específicos que trata o las técni-
cas de intervención que aplica? ¿O, por el 
contrario, todo depende de la situación y 
el momento en el que se encuentra el su-
jeto con el que el profesional interactúa? 
¿O la conexión se va a producir en función 
de los intereses y deseos que lo mueven? 
¿O es, por último, la conjunción de ambas 
circunstancias la que va a generar la co-
nexión?

Son esa especie de transmisores peda-
gógicos a los que nos referimos, los que co-
nectan a un educador con un participante 
y provocan que este último elija apren-
der y cambiar; es decir, se implique en el 
trabajo sobre la mejora de sí mismo y de 
sus maneras de ser, estar y actuar en el 
mundo. Tratar de identificar dichos trans-
misores, tanto en la propia acción de los 
educadores como en las respuestas ver-
bales y no verbales de los participantes, 
puede ayudar a los primeros a convertir 
la intervención inicial en una verdadera 
relación que produzca cambios positivos 
en los segundos.

3.3. La metáfora de los cocodrilos y la 
charca

Es una metáfora que utiliza Taylor 
(2008) en relación al trabajador comuni-
tario y a sus maneras de implicarse y tra-
bajar en la comunidad. Me parece que re-
sulta totalmente aplicable a los pedagogos 
y educadores sociales que desarrollan sus 
actividades socioeducativas en contextos 
institucionales y comunitarios. Por nues-
tra parte, la vamos a extender también al 
trabajo con personas y grupos ya que, en 
ambos casos, existe un medio territorial 
y sociocultural, que se constituye como 
marco para el desarrollo de la interven-
ción socioeducativa.

Este autor comienza señalando que a 
menudo el profesional, en tanto que técni-
co y experto, es visto como un agente ex-
terno, como un forastero cuya capacidad 
para provocar el cambio va a aumentar 
en la medida que sea capaz de conectar 
e involucrarse con las personas de la co-
munidad. La transformación social de 
aquella comunidad vendrá provocada 
por su capacidad para ayudar a las per-
sonas a efectuar una reflexión crítica so-
bre su realidad que las lleve a identificar 
las perspectivas y recursos que pueden 
ayudar a provocar el cambio. Es en este 
proceso cuando usa la metáfora de los co-
codrilos.

Creo que esta metáfora es extraor-
dinariamente sugerente en relación a lo 
que, como educadores, somos y tenemos la 
capacidad o posibilidad de hacer. El coco-
drilo sabe moverse en el agua de la charca 
en la que habita; el agua es su medio y eso 
hace que sus capacidades y potencialida-
des alcancen, cuando se mueve en ella, su 
máxima expresión.
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El medio del educador social es la esfe-
ra sociocultural relacional, que está consti-
tuida por las relaciones que mantiene con 
las personas, los grupos y las comunidades 
y, también, por los procesos socioeducati-
vos implicados. Pero dicho así, esto es solo 
una generalidad, una abstracción. El me-
dio concreto en el que un educador específi-
co va a actuar no es, de entrada, su medio, 
a no ser que busque y trabaje de manera 
decidida por que lo sea. En consecuencia, 
una de las primeras tareas de un educador 
social al iniciar una intervención socioe-
ducativa con personas es la de situarse, lo 
más rápidamente posible, en el que ha de 
acabar convirtiéndose en su medio; al me-
nos mientras dure la intervención.

Situarse en la esfera sociocultural re-
lacional significa conocer al otro y la co-
munidad en la que habita. Pero el conocer 
al que nos referimos ha de ser un conocer 
encarnado, vivenciado en primera persona 
en la relación, en el contexto sociocultural 
que la envuelve y en el territorio en el que 
aquella se desarrolla. La documentación 
—historial, informe personal, egograma, 
rendimientos escolares, etc.— relativa 
a las personas implicadas en un proceso 
concreto de intervención socioeducativa 
puede ser imprescindible para desarrollar 
el trabajo, pero se vuelve de muy poca uti-
lidad práctica si no es complementada o 
ampliada con el conocer encarnado al que 
nos referimos. Un conocer que implica a 
personas, grupos, entidades, recursos y 
territorios. Taylor dice que hay que aña-
dir otros conocimientos al conocimiento 
técnico, ya que este no resulta por sí solo 
suficiente para intervenir.

La fuerza del educador para generar el 
cambio en el otro no existe si no es sen-

tida, integrada, experimentada y, sobre 
todo, solicitada por el otro, sea este un 
sujeto individual o colectivo. El educador 
existe como tal y puede desplegar sus po-
deres cuando es aceptado y reconocido por 
el o los participantes. Es entonces cuando 
educador y participantes pueden combi-
nar sus fuerzas como el cocodrilo y el agua 
de la charca. Es algo que va más allá de 
la corresponsabilidad en el aprendizaje o 
en la relación socioeducativa. Storø (2013) 
habla de una alianza colaborativa entre 
ellos: entre el educador y los participan-
tes. Una alianza que debe darse tanto en 
lo que se refiere a la relación interpersonal 
como a los objetivos perseguidos y a las ac-
tividades a desarrollar para alcanzarlos.

Es necesario insistir, por último, en 
que parece difícil que la alianza colabora-
tiva se pueda dar sin que la persona, el 
grupo o la comunidad participante per-
ciba algún tipo de autenticidad en el pe-
dagogo o educador social. Sin esa percep-
ción, la confianza de base, necesaria para 
poder establecer y desarrollar la relación 
socioeducativa, no se va a generar, cosa 
que puede hacer que dicha relación sea 
inviable.

La honestidad y la transparencia de 
los educadores, respecto a los resulta-
dos de aprendizaje esperables o a las 
posibilidades reales de cambio, pueden 
contribuir a evitar situaciones y senti-
mientos de frustración, engaño o, incluso, 
traición. Situaciones y sentimientos que 
pueden darse tanto entre los educadores 
como entre las personas que participan 
en la relación socioeducativa. No pien-
so en la honestidad en este marco sola-
mente como una virtud moral sino, sobre 
todo, en el sentido que la definía Goffman 
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(1974): en tanto que regla comunicativa 
y conversacional que posibilita una inte-
racción más eficaz.

3.4. La metáfora del educador como fu-
nambulista

Un funambulista es una persona que 
sabe caminar sin caerse por la cuerda flo-
ja. Si está demasiado floja, la dificultad 
para caminar por ella puede tornarse im-
posibilidad; si está demasiado tensa cual-
quier mínimo bote puede expulsar al ca-
minador fuera de la cuerda, haciendo que 
se precipite al vacío. Saber caminar man-
teniendo el equilibrio e incluso haciendo 
filigranas posturales es el conocimiento y 
la habilidad del funambulista. Un cono-
cimiento teórico y práctico que incluye, 
entre otras habilidades, la capacidad para 
detectar el nivel de tensión de la cuerda, 
lo que es necesario tensarla o destensar-
la para que sea caminable y la utilización 
de artilugios que le ayuden a mantener 
el equilibrio sobre la inestable base en la 
que se desenvuelve.

Las profesiones de lo social son man-
dos intermedios que actúan en la vida 
cotidiana; que se ubican en un espacio 
compartido con políticos, técnicos, líderes 
comunitarios y de opinión, entidades, per-
sonas, grupos, organizaciones e institucio-
nes. Las profesiones de lo social median 
entre los recursos socioculturales de tipo 
personal, material y funcional del entor-
no y las personas que lo habitan. Median 
también entre los responsables de las ins-
tituciones, agencias y entidades que los 
emplean y las personas y comunidades 
con las que trabajan. Hacer de pedagogo o 
educador social significa ejercer una fun-

ción pedagógica con una dimensión políti-
ca e ideológica muy acentuada. Se podría 
decir que el educador social, en tanto que 
profesional mediador, se desenvuelve en 
el mismo centro del conflicto social.

Es una mediación que puede poner al 
educador social en situaciones muy difí-
ciles de gestionar desde el rol profesional 
que desempeña; sobre todo, cuando las 
personas, o comunidades con las que in-
terviene se hallan en situaciones de vul-
nerabilidad o conflicto. ¿Qué debe hacer, 
por ejemplo, un educador social comuni-
tario frente a una situación de desahucio 
de una familia del barrio con la que actúa 
o frente a un conflicto vecinal en el que 
la violencia amenaza la integridad de las 
personas de la comunidad? Posicionarse 
en un conflicto tal lo puede llevar a lo que 
Jacquard (1974) caracterizó refiriéndose 
al maestro como el terreno de las trai-
ciones; un espacio en el que sus acciones 
pueden ser percibidas como dejación de 
su responsabilidad profesional por parte 
de sus empleadores o de abandono o des-
confianza por parte de los participantes. 
Uno y otro caso pueden poner en cuestión 
factores como su estabilidad laboral y su 
ética y credibilidad profesional, por no ha-
blar de los posibles conflictos personales 
de tipo emocional aparejados.

Los posicionamientos extremos son 
claros y no suelen presentar problemas 
para ninguna de las partes en conflicto; 
situaciones, por ejemplo, en las que la le-
galidad y los derechos humanos sean que-
brantados. Pero el problema no se va a 
producir en estos casos, sino, en aquellos 
en los que la primera y los segundos pue-
den entrar en conflicto. La capacidad del 
educador social para conectar con los pro-
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tagonistas de las situaciones en conflicto; 
para mediar y mantener equilibrios en-
tre tensiones; para catalizar situaciones, 
atemperando los posicionamientos de las 
personas o las organizaciones; para plan-
tear, visibilizar y canalizar propuestas; 
y para, en definitiva, saber mantenerse 
en el centro del conflicto sosteniendo el 
diálogo con todos los implicados, resulta 
equiparable a la habilidad del funambu-
lista que cruza abismos caminando sobre 
la cuerda floja.

Es cierto que, a diferencia del funam-
bulista, el educador no pone en peligro su 
vida, pero sí su estabilidad emocional, su 
equilibrio vital y los principios éticos que 
los sostienen. La principal herramienta 
de trabajo en pedagogía social es el propio 
educador (Eriksson/Markström, 2003). 
El educador social es un sujeto que se 
pone en juego a sí mismo en la relación 
socioeducativa; que utiliza sus emociones 
y sentimientos como moneda de inter-
cambio cotidiano con las emociones de los 
participantes; que siente, sufre y disfruta 
con las personas con las que interviene y 
que se puede ver afectado, de una mane-
ra profunda, por las situaciones vitales en 
las que se va a ver involucrado por efecto 
de su trabajo.

Todos estos elementos son la cuerda 
floja en la que el profesional de la peda-
gogía y educación social ha de aprender 
a mantener el equilibrio. Un aprendiza-
je que requiere tiempo y dedicación. Un 
aprendizaje que solo es posible hacer en 
la práctica del día a día; poniendo mu-
cho cuidado y mucha atención en ella y, 
sobre todo, reflexionando profunda y crí-
ticamente sobre las situaciones vividas y 
sobre las intervenciones desarrolladas.

3.5. La metáfora del proyectil y el blan-
co móvil

Bauman (2010) utiliza una metáfora 
muy sugerente para caracterizar las si-
tuaciones de aprendizaje en las sociedades 
líquidas. Habla de proyectiles y blancos 
móviles que han de corregir continuamen-
te sus trayectorias para llegar a encon-
trarse. Habría que matizar —más allá de 
lo inapropiado de la metáfora militar para 
un encuentro pedagógico— que esta es 
una metáfora que aplica mejor en una re-
lación pedagógica asimétrica que en una 
simétrica en la que ambas instancias, el 
educador y el participante, se involucran 
voluntaria e intencionalmente. Precisar 
esta metáfora supone enfatizar que am-
bos son, o pueden ser, al mismo tiempo, 
blanco y proyectil o, mejor dicho, que los 
dos están buscándose al mismo tiempo. 
La relación socioeducativa es una relación 
bidireccional en la que hay un intercam-
bio que opera en los dos sentidos: del edu-
cador al participante y viceversa. Esa es 
la razón por la que terminologías clásicas 
en educación como grupo diana o grupo 
destinatario han dejado de ser apropiadas 
para definir unas intervenciones socioe-
ducativas en las que ambos, educador y 
participante, son agentes que participan 
activamente y, en muchos casos, al mismo 
nivel en la relación.

No toda pretensión de cambio se pro-
duce desde los educadores en los mismos 
términos. No es lo mismo obligar o coac-
cionar al otro para que cambie, a, por 
ejemplo, facilitarle los recursos que lo 
ayuden a cambiarse a sí mismo. Aquí, re-
sulta pertinente la distinción entre inter-
vención sobre e intervención con. La pri-
mera no cuenta con las opiniones, deseos 
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o expectativas del otro, y solo obedece a la 
voluntad del educador, que es el experto 
que sabe. El poder de la técnica y de los 
técnicos no ha sido, desde mi punto de vis-
ta, lo suficientemente tratado en nuestro 
ámbito.

La segunda, por el contrario, se cons-
truye conjuntamente —educador y parti-
cipantes— combinando o compartiendo, 
en grados que pueden ser variables, los 
conocimientos y habilidades que cada uno 
de ellos posee. Es esta segunda perspec-
tiva, que se sustenta sobre un plantea-
miento de horizontalidad relacional y está 
vinculada a perspectivas socio-construc-
tivistas (Storø, 2013), la que nos parece 
mejor y más apropiada puesto que, a dife-
rencia de la primera, no supone asimetría 
relacional y respeta y aprovecha las apor-
taciones y recursos de todos y cada uno de 
los participantes.

En esta perspectiva, educadores y 
participantes se encuentran al mismo ni-
vel y sin jerarquías relacionales, aunque 
unos y otros juegan unos roles claramen-
te diferenciados. Los primeros aportan 
su formación técnica y su experiencia 
profesional en el abordaje de situaciones 
y problemáticas socioeducativas. Los se-
gundos, el conocimiento y la experiencia 
—de primera mano y en primera perso-
na— respecto de las realidades en las que 
se desenvuelven sus vidas; sean aquellas 
realidades físicas, psíquicas o culturales 
y pertenezcan al orden de lo imaginario, 
de lo simbólico o de lo real (físico y vir-
tual). Desde mi punto de vista, el proceso 
de intervención socioeducativa o, lo que 
es lo mismo, este tomar parte compartido 
—entre profesionales de lo social y parti-
cipantes— en situaciones o problemáticas 

socioeducativas, consiste, esencialmente, 
en contrastar y consensuar las líneas de 
acción y comportamiento que respondan, 
de una manera apropiada y satisfactoria, 
a aquellas realidades o problemáticas.

La investigación sociológica en edu-
cación ha mostrado que los educadores 
proyectan en el sujeto participante unas 
determinadas expectativas de comporta-
miento que generan como respuesta, no 
solo unas conductas específicas en aquel 
sujeto, sino también y al mismo tiempo, 
otras expectativas concretas respecto el 
desarrollo y los resultados de la relación 
socioeducativa. Buena parte del éxito de 
dicha relación dependerá de la manera 
en que se gestionen y se negocien ambos 
bloques de expectativas: las del educador 
social y las de los participantes. El ajuste 
mutuo de las expectativas es un requisi-
to previo y fundamental para el éxito y la 
sostenibilidad de la relación socioeducati-
va. Si el educador quiere obtener buenos 
resultados, a la vez satisfactorios y efica-
ces, deberá centrar necesariamente su in-
tervención sobre la negociación y la ges-
tión de las expectativas porque esta es una 
de las pocas maneras de garantizar la mo-
tivación y la implicación de los participan-
tes en las prácticas de educación social.

3.6. La metáfora de las balizas de se-
ñalización

Se ha dicho de la pedagogía social que 
no es ni un método ni un conjunto de mé-
todos. Pienso, en contrapartida, que una 
de las características distintivas de la 
pedagogía social respecto de otras peda-
gogías ha sido el método o, precisando un 
poco más, los principios metodológicos.
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Si la afirmación de que la pedagogía 
social no tiene un método propio significa 
que no existe una manera estandarizada 
y normalizada de hacer las cosas, enton-
ces, efectivamente, no tiene método. Lo 
que habría que preguntarse es si, en las 
ciencias sociales y en el marco de las re-
laciones humanas —y específicamente 
pedagógicas—, tiene algún sentido utili-
zar el concepto de método de la misma 
forma que se usa en las ciencias experi-
mentales físico-naturales. Creo que no. 
Me parece más apropiada la forma, de-
liberadamente abierta, en que lo define 
Morin (1993). Dice este autor que el mé-
todo es lo que enseña a aprender y que di-
cho método solo puede generarse durante 
la propia búsqueda del aprendizaje. No 
cabe hablar, por tanto, de planteamien-
tos, estándar cerrados o prefijados. «No 
puede haber recetas —decía Alinsky— 
para situaciones concretas, ya que rara 
vez se repiten las mismas situaciones, 
por mucho que se repita la misma histo-
ria» (2012, p. 157).

Lo que guía las acciones de los educa-
dores sociales en el marco de la pedago-
gía social y lo que orienta y justifica sus 
decisiones son, desde mi punto de vista, 
sus principios metodológicos. Estos últi-
mos se constituyen como una especie de 
balizas de señalización que ayudan a los 
educadores sociales a orientarse en el in-
cierto y complejo océano de las relaciones 
humanas; arenas en las que se desarrolla 
y construye la pedagogía social.

Si los caracterizamos como balizas de 
señalización es porque avisan y orientan 
al educador sobre las correcciones, los 
cambios y modificaciones que ha de ir in-
troduciendo en sus acciones en respuesta 

a los continuos cambios de las personas 
con las que interviene y del entorno con-
creto en el que se ubican. Las balizas de 
señalización son los principios metodoló-
gicos que posibilitan al educador social 
la triangulación de su posición en una 
determinada intervención socioeducati-
va con una persona, un grupo o una co-
munidad en un momento específico de la 
misma.

La intervención socioeducativa es algo 
que no se puede enseñar; solamente se 
puede aprender. A intervenir no se ense-
ña, sino que se aprende. Y ese aprendiza-
je hay que hacerlo, necesariamente, en la 
práctica, en el seno de la vida cotidiana y 
en el encuentro de dos singularidades: la 
del profesional y la del participante. Esto 
no pone en cuestión, ni la importancia de 
la formación teórica del pedagogo o educa-
dor, ni tampoco la de la planificación pre-
via de las acciones a desarrollar. Ambas 
son, desde mi punto de vista, pre-condicio-
nes para el éxito del encuentro socio-peda-
gógico. La primera posibilita, entre otras 
cosas:

1. Un mejor diagnóstico previo de 
la situación.

2. Una interpretación y un aprove-
chamiento más productivo de los datos 
obtenidos durante la intervención.

3. La disposición de puntos de re-
ferencia estratégicos y técnicos para la 
acción.

La planificación previa de la interven-
ción socioeducativa, por su parte, permite 
anticipar posibilidades, preparar respues-
tas diversas y disponer de recursos fren-
te a situaciones nuevas o inesperadas. 
La teoría y la planificación proporcionan 
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seguridad en la acción, pero resultarán, 
probablemente, insuficientes sin el con-
curso de la propia intuición del profesio-
nal. Una intuición que la experiencia y la 
reflexión sobre las propias acciones irán 
afinando a lo largo del tiempo si son cons-
cientemente observadas, reflexionadas e 
integradas. Una intuición que puede ser 
guiada por la empatía que ha sido carac-
terizada como una competencia esencial 
de los profesionales de lo social (Eriksson/
Markström, 2003).

Todos estos recursos son los que el 
profesional pone en juego en la interven-
ción socioeducativa. Son unos recursos, 
sin embargo, que solo pueden activar-
se a partir de lo que Shotter4 ha deno-
minado conocimiento de tercer tipo; un 
conocimiento que no es ni proposicional 
(conocer qué), ni procedimental (conocer 
cómo), sino que es un conocer desde den-
tro. Solo cuando el profesional se halla 
inmerso en la situación socioeducativa 
puede conocer exactamente cuáles son 
los cursos de acción disponibles y selec-
cionar aquel que su intuición, su expe-
riencia, sus conocimientos y su técnica, 
en tanto que balizas de señalización 
propias, le dictan como más apropiado 
para producir situaciones en las que los 
sujetos con los que interactúa puedan 
aprender y mejorarse a sí mismos y su 
situación en el mundo. Por eso Moss y 
Cameron (2011) afirman que frente a la 
complejidad, contingencia e impredic-
tibilidad de los seres humanos hay que 
confiar en los juicios elaborados por los 
pedagogos sociales participantes en la 
práctica dado que son los que pueden 
realizar juicios basados en conocimien-
tos, experiencia, diálogo y reflexión.

Los resultados de aprendizaje, en tanto 
que propiedades relacionales fruto del en-
cuentro pedagógico de dos singularidades 
—educador y participante— en el marco 
de la vida cotidiana, son imprevisibles 
(Úcar, 2013). Lo cual no significa, como ya 
hemos apuntado, que no tenga que haber 
una planificación previa o unos objetivos 
socioeducativos prefijados. Aprender es, 
sin embargo, una actividad salvaje que 
solo obedece a las condiciones, apetencias 
y normas, conscientes o inconscientes, del 
sujeto que aprende en la situación concre-
ta en la que está aprendiendo.

El educador social ha de ir descubrien-
do, investigando y reelaborando sus pro-
pias balizas de señalización, a partir de 
sus aprendizajes vitales, teóricos, prácti-
cos y experienciales. Todos estos aprendi-
zajes son los que el profesional aporta a la 
relación socioeducativa.

Las formalizaciones de principios me-
todológicos inferidos a partir de las propias 
prácticas se constituyen como elementos 
claves en la formación del educador social, 
precisamente aquellos que puede activar 
en sus intervenciones socioeducativas. 
Como apunta Storø (2013) la capacidad de 
adaptar los métodos al contexto en el que 
se trabaja es una importante función de 
los pedagogos y educadores sociales.

4. Conclusiones
La pretensión de este trabajo ha sido 

la de elaborar toda una serie de principios 
pedagógicos que orienten a los pedagogos 
y educadores en el desarrollo de su prácti-
ca profesional. Para ello, se ha empezado 
señalando la variedad de términos utili-
zados por los autores para caracterizar-
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la. A partir de argumentos pragmáticos 
y etimológicos, hemos optado, a pesar de 
su homonimia y versatilidad de uso, por 
el concepto genérico de intervención so-
cioeducativa. Una intervención definida 
como una acción profesional desarrollada 
por pedagogos y educadores en el marco 
de una situación o una problemática so-
ciocultural que pretende generar escena-
rios que ayuden a las personas, grupos o 
comunidades participantes a empoderar-
se; esto es, a dotarse de los aprendizajes 
y recursos necesarios para mejorarse a sí 
mismos y su situación en el mundo.

Usar el proceso de metaforización 
como metodología de análisis e investiga-
ción nos ha permitido analizar seis metá-
foras de la intervención socioeducativa. 
De cada una de ellas se han derivado una 
serie de principios pedagógicos que pue-
den ser utilizados tanto en la formación 
de educadores sociales como en el desa-
rrollo profesional de sus prácticas.

De la metáfora del caballo y la fuen-
te se ha inferido que el participante es 
soberano respecto a lo que quiere, puede 
y desea hacer y aprender. El educador 
social que interviene puede acompañar, 
enseñar, guiar, orientar y convencer al 
participante, pero va a ser este último 
quien decida y elija qué, cómo y cuándo 
aprender. La intervención socioeducativa 
se enmarca en lo que podríamos caracte-
rizar como una pedagogía de la elección.

La metáfora de las sinapsis socioedu-
cativas pone el acento en las conexiones 
y vínculos de las personas —educador y 
participante— con sus respectivos mun-
dos vitales y de significación. También 
en la necesidad del educador de tratar 

de conectar ambos mundos. Sin dicha co-
nexión, el educador pierde la posibilidad 
de lograr lo que es su principal función 
y objetivo: influir en el participante para 
que emprenda el camino de mejorarse a sí 
mismo y su manera de estar en el mundo.

De la metáfora del cocodrilo y la char-
ca hemos inferido la importancia de que el 
educador no solo conozca o tenga informa-
ción, sino que se implique en la realidad 
vital y sociocultural de los participantes. 
Es esa implicación, además del hecho de 
ser percibido como auténtico y honesto, 
la que puede posibilitar que sea aceptado 
por los participantes y, en consecuencia, 
facilite que la intervención se convierta en 
una verdadera relación socioeducativa.

Del educador como funambulista se ha 
derivado la complejidad de la intervención; 
que se produce en el marco de la vida co-
tidiana de las personas y, a menudo, en el 
mismo seno del conflicto social. El educa-
dor social, en tanto que su propio y prin-
cipal instrumento para la intervención, 
se pone en riesgo a sí mismo y su salud 
emocional en los procesos de mediación so-
ciocultural en los que interviene. Esto im-
plica, en primer lugar, una alta formación 
y capacidad de aprendizaje en lo que se re-
fiere a la gestión equilibrada de las propias 
emociones. Supone, además, una elevada 
capacidad de lectura y análisis de la com-
plejidad de la realidad sociocultural y de 
las fuerzas en conflicto para canalizarlas 
o catalizarlas de manera que redunden en 
posibilidades de aprendizaje y mejora para 
las personas participantes.

La metáfora del proyectil y el blanco 
móvil plantea la necesidad de que el edu-
cador y el participante trabajen conjun-
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tamente, a lo largo de todo el proceso de 
intervención socioeducativa, modificando 
y redefiniendo continuamente los objeti-
vos, características y resultados de dicha 
intervención. La gestión y el ajuste de las 
expectativas de los participantes es un 
principio clave en el desarrollo de la rela-
ción socioeducativa. Es dicho ajuste el que 
puede garantizar tanto la implicación de 
los participantes como la sostenibilidad 
de la propia relación socioeducativa.

La última metáfora, las balizas de se-
ñalización, pone el acento en los principios 
metodológicos que ayudan a orientarse y 
tomar decisiones al educador social en el 
marco de una intervención sociocultural 
concreta. Dichos principios son móviles, 
cambiantes, situados y emergentes. La 
capacidad de los pedagogos y educadores 
para ir aprendiendo de su propia práctica 
y para ir elaborando, modificando e incor-
porando nuevos principios pedagógicos 
es lo que puede hacer que, con el tiempo, 
acaben convirtiéndose en unos buenos 
profesionales, es decir, capaces de acom-
pañar y ayudar a las personas con las que 
intervienen a realizar los aprendizajes 
que les ayuden a mejorar su forma de ser, 
estar y actuar en sus contextos vitales 
particulares.

Notas
1 Ver como ejemplo: Sáez, 1993.
2 Con el concepto de sociocultura me refiero a las 

relaciones sociales generadas por el encuentro de 
identidades culturales personales, grupales y co-
munitarias en el marco, físico o virtual, que posibi-
lita un contexto cultural o multicultural específico. 
Ver Úcar, 2016.

3 Ver Úcar, 2015.
4 Cit. Ibáñez, 2001.
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