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.... Introducción 

La educación ha 
dejado de ser 

patrimonio de la 
escuela 

14 I 

Desde los enfoques pedagógicos actuales se considera que la educación no 
puede quedar limitada a la acc ión educati va propia de la familia y de la escuela, 
ta l y como sucedía desde una visión pedagógica tradicional (Quintana, 199 1). 

Los cambios políticos, sociales, culturales y científico-tecnológicos, han 
dado lugar a sociedades globales y locales muy plurales, con fuertes di ferencias 
cul rurales y económicas, en que emergen como pri meras necesidades educati vas 
el respeto, la convivencia y el sentido de pertenencia. 

Es por esto que la educación ha dejado de ser patrimonio de la escuela para 
considerarse como una característica de la existencia humana, ampliándose 
más allá de la etapa y la institución escolar y situándose en el marco de la 
educación a lo largo de toda la vida (Delors, 1996; Petrus, 1998; Ortega, 2002). 

Como consecuencia de todo lo que acabamos de decir, se han ido desarrollando 
toda una serie de experiencias de carácter educati vo y comunitario, con 
vo luntad integradora, que intentan dar respuesta a los ac tuales retos 
socioeducati vos. 

A lo largo de este texto nos proponemos destacar algunas de estas prácticas, 
recogiendo sus rasgos característicos y refl ex ionando sobre la di ficul tad que 
supone la fa lta de un proyecto comunitario global. 

Finalmente, proponemos un modelo alternati vo que fundamente y dé sentido, 
unidad y coherencia a las iniciati vas socioeducati vas en el seno de la 
comunidad, impulsando su desarrollo comunitari o. 

Prácticas emergentes 

A continuac ión exponemos algunas de estas prácticas emergentes que han 
aparecido últimamente en el panorama catalán, y que buscan la consecución 
de esta idea de educación a lo largo de la vida, al mismo ti empo que de 
educación compartida entre diferentes agentes. 

Movimiento de ciudades educadoras 

Pese a que podríamos encontrar referentes de la idea de ciudad educadora a lo 
largo de la histori a (Ortega, 1990; Molas, 1990), situamos los inicios del 
movimiento de ciudades educadoras en los años 90, y más concretamente en 
la celebrac ión del Primer Congreso de Ciudades Educadoras organi zado en 
Barce lona en 1990 por el Ayuntamiento de la ciudad. Éste es el momento en 
que se materi ali za la voluntad de hacer y ser ciudades educadoras. 



Educación Social 36 La red como contenido y forma de trabajo 

"Es en ese momento cuando nace la conciencia de que el logro de 14 11. 

objeti vo ral1. airo y noble no puede ser delegado a un único componente 
del sistema social, el subsisrema escolar, sino que debe estar bajo la 
responsabilidad de una coordinación real la totalidad de subsistemas 
y por lo tanto de la ciudad" (Casrellani, 2000). 

Es así que la ciudad educadora se concibe como contenedor de recursos 
educati vos (la ciudad conti ene diferentes rec ursos, instituciones, medios o 
agentes educati vos), como agente de educación (la ciudad produce efectos 
educati vos por si misma, a partir de sus valores, tradi ciones, cultura .. . ) y como 
contenido educati vo (la ciudad ti ene elementos espaciales, urbanísti cos, de 
servicios ... con los que el ciudadano establece una re lación educativa y de 
aprendizaje) (Trilla, 1999). Estas tres dimensiones de la ciudad constituyen 
las pos ibilidades educati vas de la ciudad y consiguientemente, para que la 
ciudad llegue a ser realmente educadora, es necesario un di seño de voluntades 
educati vas específico para cada una de las dimensiones. 

El movimiento de ciudades educadoras (que actualmente ag lutina tresc ientas 
cincuenta ciudades, de entre las cuales encontramos unas sesenta de catalanas) 
asume e l compromiso de di señar estas voluntades para hacer realidad que la 
c iudad resulte contenedor, agente y contenido educati vo. Este compromjso 
queda cl aramente expresado en la Carta de c iudades educadoras que 
compromete a todas las ciudades agrupadas bajo la Asociación Internacional 
de Ciudades Educadoras (AICE)' . 

En la actualidad, se constata como todas las ciudades adscritas al movimiento 
toman conciencia de la importancia de llegar a ser educadoras y hacen emerger 
prác ticas, proyectos y ex periencias que van en la línea señalada. Sin embargo, 
vemos como fundamentalmente las ciudades educadoras actúan como paraguas 
que ag lutina esas di ferentes inic iati vas sin llegar a vertebrarl as y, por 
consiguiente, el movimiento y las ciudades educadoras en sí ayudan a recoger 
lo que ya se hace y di vul garlo, ayudando a visualizar buenas prác ti cas. como 
ya expli camos en un anterior trabajo (Civís y Riera, 2005), pero no consiguen 
hacer rea lidad la coordinación real de la tota lidad de subsistemas que cita 
Caste ll ani . 

Proyectos Educativos de Ciudad 

Los Proyectos Educati vos de Ciudad (PEC en adelante) son planes estratégicos 
en mate ri a educati va que se desarroll an a iniciativa de los ayuntamientos. De 
esta fo rma se convierten en los instrumentos sociopolíticos utili zados por 
estos para convertir a su poblac ión en una ciudad educadora. Por consiguiente, 
podemos considerar que los PEC buscan la vertebrac ión que el modelo de 
ciudad educadora per se no consigue. Recogen la voluntad de las ciudades 
educadoras con la intención de sistemati zar sus ideales y objeti vos en fo rma 
de un solo proyecto cohesionado. 

11 5 
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Los PEC son una experiencia que nace y se desarroll a esencialmente en 
Cataluña a partir de la iniciati va de Barcelona, y en la actualidad existen unas 
veinte poblac iones que ti enen su PEC elaborado y bastante consolidado 
mientras que bastantes más los están poniendo en marcha, encontrándose, 
cada una de ell as, en di stintos momentos del proceso. 

La elaborac ión de un PEC parte de un proceso bastante estructurado. En primer 
lugar se hace un análi sis de la realidad soc ioeducati va de la población y se 
elabora un di agnóstico compartido por diferentes agentes de la comunidad. 
Posteri ormente, y de acuerdo con los resultados obtenidos en el diagnóstico, 
se pasa a una fase de debate en la que, mediante diferentes mecani smos 
participati vos, se debate sobre la educación en la ciudad, sobre las necesidades 
socioeducati vas, sobre posibles mejoras y sobre prioridades en materia 
educati va. A partir de este debate se elabora un documento que, además de 
recoger los resultados del diagnóstico y de los debates, hace una propuesta de 
finalidades , objeti vos y líneas de trabajo para hacer realidad las voluntades 
educadoras de la ciudad. Estas propuestas intentan partir de los proyectos, 
acciones y experiencias que ya se llevan a cabo y también se plantean de 
nuevas. Las finalidades, objeti vos y líneas de trabajo acostumbran a abarcar 
los diferentes ámbitos de sensibilidad socioeducati va como puede ser el ocio, 
la cultura, la inserción sociolaboral, la educación reglada, entre otros . Así 
mismo, acostumbran a foca l izar hac ia co lec ti vos m.ás necesitados de 
intervención soc ioeducati va como puedan ser niños, jóvenes, ancianos y 
colecti vos espec ialmente vulnerables como inmigrantes o drogodependientes. 

Sin duda se trata de una iniciati va interesante, que complementa la de las 
ciudades educadoras, si bien los estudios reali zados2 nos indican ciertas 
difi cultades para que los PEC se lleven a la prácti ca tal y como se plantean 
desde la teoría. Precisamente los e lementos de innovación y de complej idad 
inherentes al proyecto en sí son parte de la causa. 

Planes Educativos de Entorno 

Los Planes Educati vos de Entorno (PEE en adelante) son una iniciati va 
rec iente, puesta en marcha a inicios de 2005 por parte del Depmtamento de 
Educación de la Generalitat de Catalunya en el marco del Plan para la lengua 
y la cohesión social. 

Los PEE quieren dar continuidad a la acción educati va fuera del horario 
escolar aumentando la coordinac ión de la escuela con los agentes educati vos 
del territori o. Los ejes principales de los PEE son la educación integra l de todo 
el alumnado y el fomento de la cohesión social a partir de la educación 
intercultural y del uso del catalán en un marco plurilingüe. En este sentido, 
los PEE se inician en zonas más desfavorecidas si bien en la actualidad se van 
ex tendiendo hac ia todo tipo de barrios y comunidades. 
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En su nac imiento los PEE parten del reconocimiento de diferentes experiencias 
que ya ex isten en el entorno comunitario como los Planes de Desarrollo 
Comunitario, las comunidades de aprendizaje, la escuela, experi encias de 
educación más allá de la escuela y, en especial, los PEC (Departamento de 
Educación de la Generalitat de Cata/unya, 2004). Es en este sentido que los 
PEE pretenden implicar todos los departamentos que tienen incidencia en este 
espacio educativo (de los ayuntamientos, de las entidades municipali stas y de 
la misma Generalitat) e integrar los diferentes programas, planes y proyectos 
que estén vinculados al mismo. De hecho, los PEE se plantean como un 
proyecto que debería inserirse en e l contexto y marco del PEC. La inic iati va 
empieza a part ir de la implementación de 25 PEE piloto y progresivamente se 
están implementando unos cincuenta más . 

Las fases por las que pasa la elaboración e implementación de los PEE podrían 
resumirseen cinco (Departamento de Educación de la Generalital de Cata /unya, 
2004). Una primera fase consiste en sensibilizar todos los agentes educati vos 
sobre la necesidad de colaboración mutua potenciando la coordinación entre 
los proyectos que ex isten. A continuación tenemos la fase de formalización, 
en que se formaliza el proceso de nacimiento del PEE. Después viene la fase 
de inicio, en que se constituye la comisión local y se define el plan de 
actuac ión. A continuación, y con la fase de aplicación, se normali zan los 
procesos de coordinación y colaboración y se defi nen pautas de trabajo 
comunes a escala local que aseguren una mejora continuada de la calidad del 
servicio educati vo. Finalmente, y con la fase de evaluación, se valora la 
eficac ia del plan y se hacen propuestas de mejora. 

Como podemos constatar, y desde una perspectiva más valorativa, se trata de 
proyectos que nacen tomando en consideración lo que ya existe en e l territorio, 
y espec ialmente los planes y programas de vocación integradora e integral. En 
este sentido, que se planteen desde sus inicios como integrados en los PEC nos 
parece de un gran valor. Así mismo, también es destacable la voluntad expresa 
de apoyar la tarea de la escuela buscando la coordinación entre ésta y las 
propuestas del PEE. 

No obstante, y como todo proyecto innovador y complejo, también los PEE 
en su puesta en marcha han mostrado debilidades de entre las que podemos 
destacar un proceso de implementac ión excesivamente rápido que ha llevado 
a c ierta dificultad "de acceso al escenario", como ya se apuntó en un trabajo 
anterior (Civís y Riera, 2007). En algunos casos las escuelas no han entendido 
el beneficio que les reportaba el PEE y han sido muy reticentes a la colaboración, 
en otros no ha habido encaje adecuado entre el PEC yaen vías de implementación 
y e l PEE, y en algún caso las reticencias han venido por parte de los 
ay untamientos. 

Se trata de 
proyectos que 
nacen tomando en 
consideración lo 
que ya ~xiste en 
el territorio 

117 
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Planes de Desarrollo Comunitario 

El año 1996 1a Dirección General de Servicios Comunitarios del Departamento 
de Bienestar Social de la Generalitat de CatalunyaJ comienza a impulsar una 
seri e de Planes de Desarrollo que: 

"(oo.) se dirigen a la mejora cualitativa de los barrios y/o distritos, 
potenciando un parlenariado entre los poderes públicos y las enridades 
ciudadanas, sobre la base de la corresponsabilidad de las actuaciones 
y la cogesrión de programas sociales. para la consecución de unos 
objerivos de cohesión y verrebración social en la prevención y lucha 
contra la exclusión social. " (Departamenro de Bienestar Social de la 
Generali/a/ de Catalunya, 1998) 

Estos planes siguen las recomendaciones del Plan de lucha contra la pobreza y le 
exclusión Social aprobado por el Gobiemo de la Generalirat de Calalunya el 2 de 
mayo de 1995 y tienen como finalidad "la modificación y mejora de la comunidad, 
desde la propia comunidad, a partir de un diagnóstico de las problemáticas sociales" 
(Departamento de Bienestar Social de la Generalitat de Caralunya, 1998). 

Desde nuestra perspectiva, y si bien no se trata de planes que se definen como 
explícitamente educati vos, entendemos que para que puedan alcanzar su 
finalidad última: el desalTollo de la comunidad, es necesario que desplieguen 
una dimensión edw;ativa y 4ue, todav ía más, se planteen desde un paradigma 
de intervención socioeducativo (Civís y Riera, 2002), motivo por lo que 
hacemos referenci a en este artícu lo. 

Estos planes, que se ll evan a cabo en el barrio como telTitori o preferente de 
intervención, reciben un importante soporte de la Generalitat pero también 
acostumbran a contar con el apoyo de la Administrac ión local , de la Federació 
d 'Associacions de Veins d 'Habitatge Social de Ca/alunya (FA VIBC) y otras 
entidades con un interés social. Así mismo, en muchas ocasiones arrancan de 
movimientos comunitarios ya existentes en el barrio y buscan la parti cipac ión 
de los diferentes agentes y actores del balTio. Actualmente, en Cataluña, se han 
encauzado 57 Planes de Desarrollo Comunitari04 

• 

Por otra paJle, también se constata como paralelamente van surgiendo algunas 
iniciativas por paJ1e de asociaciones o administraciones locales que sin estar 
amparadas por la admjnjstración autonómica responden a un modelo y prax is de 
desarrollo comunitario. Éstas recogen las iniciativas y participación de diferentes 
agentes comunitarios en proyectos que buscan la mejora de la propia comunidad. 

No obstante, y para finali zar, hay que citaJ' que la valía de estos proyectos de 
desarrollo comunitario a veces queda puesta en entredicho cuando en algunas 
circunstancias la ciudadanía implicada maJlitiesta una c1aJ'a actitud demaJldante 
y reclamadora de recursos, hecho que hace que apaJ'ezca la duda de hasta donde 
estas propuestas fomentan la autonomía y el desan ollo de la comunidad o generan 
ciertas dependencias instaurándose en la cultura de la queja y la reclamación. 
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Hacia una propuesta integradora: la red edu­
cativa local 

Hasta aquí hemos mostrado brevemente algunas de las experi encias más 
consolidadas que tenemos en el panorama catalán. Sin duda hay más y éstas 
sólo son una muestra que nos permite ilustrar qué está pasando en Cataluña 
- y que no es muy diferente de lo que está pasado en Europa e incluso en el resto 
del mundo, como ya expusimos en un trabajo anterior; -. Así pues , experiencias 
como los Proyectos Educati vos de Barrio, los Proyec tos Educati vos de Pueblo, 
los proyectos educati vos integrados, las redes educati vas de barri o, los 
proyectos de aprendi zaje-servicio, las comunidades de aprendi zaje, entre 
otras, también son proyectos sufic ientemente conso lidados que podríamos 
incluir en este mapa de prácticas emergentes si bien las característi cas de l 
art ículo no nos permüen entrar en él. 

En todo caso, lo que hemos expuesto hasta aquí nos muestra con claridad esta 
preocupación comunitaria y desde la comunidad por la educación. Vemos 
como con poco ti empo se ha desplegado un catá logo considerable de i nic iati vas 
que manifiestan una comprensión de la educación suficientemente amplia y 
con cla ras intenciones integradoras. Sin embargo, constatamos como los 
diferentes ejemplos expuestos parten de unos buenos fundamentos teóri cos 
pero muestran limitaciones en la prácti ca . Es as í que en la prác ti ca las ciudades 
educadoras presentan iniciati vas interesantes pero di spersas, los PEC muestran 
algunas dificultades de puesta en marcha de l proyecto en su totalidad y 
resultan poco parti cipati vos, los PEE muestran algunas di ficultades en su 
implementac ión (y relac ión con otros proyectos que ya funcionan en e l 
territori o) dada la rapidez y cierta prec ipitac ión con que se han puesto en 
marcha, los Pl anes de Desarrollo Comunitari o a veces resultan excesiva mente 
centrados en e l reclamo de recursos, etc. 

Por supuesto, algunas de estas experiencias son muy jóvenes y otras nos consta 
que están en proceso de rev isión, así que en ningún caso estamos indicando que 
en general no funcionen. Pero lo que sí queremos poner encima de la mesa son 
ciertas di sfunciones en el planteamiento teórico-prác tico de las mismas que 
acaban generando cierto desconciel10 en el territorio. Es decir, tenemos a los 
agentes soc iocomunitarios y socioeducativos di spuestos a colaborar e implicarse, 
pero hay algo que falla en la fundamentac ión epistemológica y en el liderazgo 
que no permite alcanzar las voluntades, fin alidades u objeti vos de fo rma óptima. 

Si echamos una 
ojeada a estas 
prácticas en su 
conjunto consta­
tamos que, no 
responden a un 
modelo global y 
cohesionado de 

Creemos importante, por consiguiente, refl ex ionar en tomo a esta circunstancia intervención 
y anali zar qué está pasando y cómo podríamos redireccionar las prax is para 

socioeducativa ajustarnos a las necesidades de l territorio . 

Si echamos una ojeada a estas prácticas en su conjunto constatamos que, más 
allá del interés que tienen en sí mi smas, no responden a un modelo global y 
cohes ionado de intervención soc ioeducati va. El principal indicador de esta 
realidad es la falta de trabajo conjunto con otros s istemas (sanitario, ocupacional , 
servicios soc iales, etc.), entre admini strac iones, con otros proyectos de alcance 
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Nuestra aporta­
ción diferenciada 
tiene por finalidad 

superar esta 
compartimentación 
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comunitario, etc. Por consiguiente, acaban resultando iniciati vas de intención 
integradora pero que en su puesta en práctica llegan a ser excesivamente 
compartimentadas y, en términos generales, no consiguen óptimamente el 
objetivo de la transversalización de la acción soc ioeducati va . 

Desde nuestra perspectiva, esta circunstancia se da por la fa lta de una premisa 
esencial: para implementar este tipo de proyectos se precisa de una condición 
previa -que en la mayoría de casos no se da- y que consiste en la ex istencia tanto 
de redes como de una cultura de trabajo en red. 

Por consiguiente, nuestra aportac ión diferenciada tiene por finalidad superar 
esta compartimentación sobre la base de la organi zac ión y el trabajo en red de 
los servicios y recursos educativos locales, como base del desarro llo de la 
comunidad. En esta línea, la red educativa local viene a ser la estructura que 
debe hacer posible y potenciar el proyecto educati vo comunitario que se 
desarroll a en la comunidad, dando coherencia y sentido global a las diferentes 
iniciati vas como las que hemos expuesto en el punto 2 (Planes Educativos de 
Entorno, Proyectos Educativos de Ciudad, etc.)6. Lo representaríamos con e l 
siguiente esquema: 

14MI.!!,. 
Desarrollo 

Red educativa local 

Agentes 
socioco­

munitarios 

Principios 

Orientación 
socioedu­

cativa 

Participación 
ciutadana 

Correspon­
sabilidad 

Procesos 
trabajo 

integrado 

Interprofesio­
nalidad 

Interdeparta­
mentalidad 

-Proyecto 
Educativo 

Comunitario 
Comunitario 

Grado de 
Desarrollo 

Comunitario 

(1) s, be, d i e representan las diferentas iniciativas (Planes Educanvos de Entomo, Proyectos Educativos de Ciudad, ele.) 

Figura: Desarrollo de redes socioeducati vas locales y desarrollo comunitario 
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El marco de referencia de esta propuesta la articulamos como respuesta a las 
cuesti ones para qué, quién, cómo y qué. 

El para qué hace referencia a la finalidad del proceso: el desarrollo comunitario 
y el aumento del grado de desarrollo de la comunidad, que se basa en la 
sostenibilidad y que se concreta en mayores cotas de bienestar. Hay que 
aseg ura r que esta fin a lidad guía cua lqui e r proceso soc ioeduca ti vo y 
soc iocomunitari o. 

El quién se refiere a los agentes sociocomunitari os, responsables de l desarrollo 
de l proceso. Se trata de agentes con implicac iones soc ioeducati vas (técni cos 
munic ipa les, docentes , educadores soc ia les, instituc iones educati vas , 
entidades asociati vas, etc .) que, a partir de experiencias de trabajo integrado, 
desarroll an y retroalimentan la cOlTesponsabilidad. Esta forma de proceder 
integra profesionalmente, interdi sciplinari amente e instituc ionalmente a los 
diferentes agentes socioeducativos de l territOlio, siendo la única forma de dar 
respuestas integrales en situaciones complejas. 

El cómo resulta e l e lemento fund amenta l, ta l y como apuntábamos 
anteri o rmente . Se concreta a partir de tres conceptos que actúan como 
principios ax iológicos y que potencian el sentimiento comunitari o y de 
pertenenc ia a la comunidad: la orientación socioeducativa que necesariamente 
ti ene que tener toda acción comunitaria; la participación ciudadana, que es 
una condición ineludible ; como resultado del impulso de las dos anteri ores, 
la corresponsabilidad educativa, como única fórmula de respuesta a los retos 
soc ioeducati vos y como garantía de sostenibilidad. En este sentido, la 
organización en red se manifi esta como una estructura alternati va capaz de 
impulsar el desalTollo comunitario . Sin embargo, para alcanzar e l desarrollo 
de redes de ámbito local auténticas, hay que promocionar e l trabajo integrado, 
la interprofesionalidad, la interdepan amentalidad y la interinstitucionalidad 

El qué se refiere a la propi a estructura -la red educativa local- que sustenta 
y da sentido y coherenc ia en e l proyecto educativo comunitario, integrando 
las di fe rentes prax is (por ejemplo, y entre otras, las que hemos recogido en este 
trabajo) . Sin embargo, no es sufic iente la puesta en marcha de las diferentes 
prácti cas, sino que es necesari o que éstas formen parte de un proyecto común, 
en la línea de lo que venimos proponiendo, evitando la compartimentación 
y falta de cohesión entre los proyectos . En definiti va, esta propuesta resulta 
un mode lo de organi zación alternati vo a los tradicionales organigramas 
jerárquicos, capaz de integrar instituciones y actores en un plan de igualdad, 
unidos por un interés común. primero para compartir los análi sis de las 
neces idades soc ioeducati vas y los proyectos, y segundo, para coordinar la 
acción de forma integral y coherente. Las redes destacan por valores como la 
ho rit zo nt a lid ad , la te rrit o ri a lid ad , la tr ansdi sc iplin a ri ed ad y la 
corresponsabi I idad. 

121 



No podemos vivir 
en el modelo de 

la desrespon­
sabilización ni de 
la delegación de 
responsabilida­

des 

22 I 

36 Educación Social 

Podemos ver, por consiguiente, que en este esquema es clave la organización 
en red y que la articulación de los diferentes elementos y la respuesta a las 
diferentes preguntas formuladas son las que la hacen rea lidad. Así pues, con 
el esquema queremos reflejar la fundamentación de una organización y 
planteamiento de las praxis soc ioeducativas y soc iocomunitarias para que 
éstas consigan las voluntades, finalidades u objetivos de fOlma óptima. 

Conclusiones 

A la luz de lo que hemos ido exponiendo, y tomando como referente el esquema 
desarroll ado en el punto 3, serían dos las grandes conclusiones a que llegamos 
respecto a cómo conseguir la propuesta planteada. 

En primer lugar entendemos que es fundamenta l que exista un buen liderazgo 
de todos estos procesos para que se puedan hacer rea lidad y consigan de fonna 
óptima sus finalidades. Sin duda nos encontramos frente a una época compleja 
y, por lo tanto, el reto educativo resulta complejo. Así pues, es capital tener 
muy claros los liderazgos y que estos sean capaces de gestionar la complej idad 
y cambio constante en que vive la sociedad y el entorno educati vo. Si 
pensamos la educac ión como proceso dialóg ico y desde e l paradigma de la 
complejidad, de acuerdo con la idea de Morin ( 1995), sólo buenos líderes 
podrán hacer realidad el reto de la paidocenosis. Por consiguiente, hay que, 
tener profesionales preparados, con una capac idad de mirada amplia hacia el 
paradigma soc ioeducati vo y con una buena capacidad de planificación, 
mediación, intervención y liderazgo para afrontar, óptimamente, el reto 
educativo de l siglo XXF . 

y en segundo lugar resulta capital hacer rea l la corresponsabilidad. No 
podemos vivir en el modelo de la desresponsabili zación ni de la delegación 
de responsabilidades. Nos jugamos demasiado como para dejar la educación 
en manos de unos pocos y que el reto educati vo los desborde. Es así que es 
necesari o que todos los agentes con implicac iones y responsabilidades 
soc ioeducati vas se sientan interpelados por e l proyecto educati vo y se 
impliquen en él, aunque las responsabilidades a asumir sean asimétricas, como 
bien defiende Torralba (2006). Sólo desde el principio de la corresponsabilidad 
podremos hacer efecti va una participación real , sólo desde el principio de la 
corresponsabilidad podremos co nstruir un trabajo inte rdi sc iplina ri o , 
interprofesional e intersistémico. Y sólo desde la corresponsabilidad podremos 
hacer real el trabajo en red . 

Así pues, nos lo debemos creer esto de la responsabilidad compartida hacia un 
único proyecto educati vo comunitario, tanto si se trata de un proyecto 
concreto como de una idea de proyecto comuni tario hacia el cual tender. Y 
aquí no valen instrumentali zaciones, sesgos electorales, agendas ocultas o 
políti cas de escaparate. La educac ión ha de ser uno de los pilares del desarrollo 
humano y del proyecto de país y, por consigui ente, pide planteamientos serios 
y honestos. 
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En definiti va, he aquí nuestra tes is y conclusión final: tenemos que trabajar 
por e l lide razgo de las redes de correspo nsabi I idad soc ioeducati va 
posibi litante, de esta manera, de ll egar al reto de la paidocenosis. La educación 
no puede estar hecha de misiones solitari as porque debe comprender, por 
encima de todo, la influencia conjunta del ambiente o entorno (famili a, 
comunidad, mass-media, educación no formal, formal, in fo rma!. .. ) en la 
formac ión humana. Es así que e l reto paidocenósico compromete a todos los 
agentes socioeducati vos en un modelo amplio, holísti co y complejo de 
educación. 
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