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1. INTRODUCCIÓN  

Este capítulo parte de la premisa de que las tecnologías digitales han 
impactado profundamente en las formas y vías de participación pública 
y democrática en la sociedad, especialmente en las prácticas de la ju-
ventud; y de que la educación social puede contribuir a que los jóvenes 
aprovechen las posibilidades del entorno digital, especialmente aque-
llos excluidos por motivos socioeconómicos y socioculturales (Theben 
et al., 2018). 

Según la Comisión Europea (2015), el principal objetivo de la educa-
ción social es apoyar el desarrollo personal de la juventud para que se 
empoderen y emancipen, y fomentar actitudes responsables y tolerantes 
(p. 15-16). Las dinámicas socioeducativas que promueve posibilitan el 
entendimiento de diferentes puntos de vista, lo que deriva en una socie-
dad más inclusiva. A pesar de que es un campo que emerge de los dife-
rentes enfoques teóricos y prácticos, locales y nacionales, por lo que su 

 
161 Este capítulo se enmarca en el proyecto de I+D “Educación Social Digital: juventud, ciudadanía 
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El texto que aquí se presenta es un avance en la revisión sistemática del proyecto, así como en los 
primeros resultados de esta, producto de la ampliación de los que enmarcamos en el siguiente do-
cumento: Fernández de Castro, P.; Sampedro, V.; Aranda, D.; Moyano, S. (2020). Educación social 
digital: una revisión sistemática. https://doi.org/10.7238/uoc.educacion.social.digital.2020 
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concepción varía según los contextos, hay un elemento común: la ju-
ventud se comprende como un grupo específico, con necesidades, aspi-
raciones y miedos particulares y, por tanto, diferentes a las de la infan-
cia y la adultez. En este sentido, la educación social digital se trata de 
un concepto emergente que ha sido definido por el grupo de expertos 
del European Union Work Plan for Youth for 2016-2018 como el uso 
proactivo de las tecnologías digitales en la educación social (Comisión 
Europea, 2018). No se trata de un método específico sino un ámbito 
aplicable a cualquier situación de la educación social en general, con la 
que comparte valores, principios y objetivos, para los cuales las tecno-
logías digitales son medios a su disposición (Comisión Europea, 2018, 
p.16). 

El enfoque del que partimos entiende la educación social como un “de-
recho de la ciudadanía que se concreta en el reconocimiento de una pro-
fesión de carácter pedagógico, generadora de contextos educativos, y 
acciones mediadoras y formativas” (Asociación Estatal de Educación 
Social (ASEDES], 2007, p. 12). Este aspecto se considera un eje verte-
brador en tanto los fines de la educación social, y de manera más espe-
cial, en el campo del trabajo con jóvenes que aquí abordamos, se habi-
litan en torno a la generación de posibilidades y oportunidades sociales 
y educativas encaminadas a lograr mayores cotas de incorporación y 
circulación social y cultural (Núñez, 1999; Sáez & García Molina, 
2006). 

El hecho de situar la educación social como un derecho de la ciudadanía 
se sustenta, fundamentalmente, en la “conciencia de responsabilidad 
pública frente a los problemas de la convivencia, el surgimiento de nue-
vas modalidades de exclusión y marginación social y la necesidad de 
construir un mundo en el que todos podamos compartir bienes de forma 
más equitativa” (ASEDES, 2007, p. 12). Esto supone el aumento de 
propuestas y tareas socioeducativas, donde la noción de educación se 
amplía, y deja de ser patrimonio exclusivo de la escuela (op.cit., p. 12). 
Con ello, emerge una multiplicidad de espacios y tiempos educativos 
que intentan garantizar el acceso a la vida social y cultural de toda la 
población, incluso de aquella que suele recorrer los márgenes. 
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La praxis de la educación social se sustenta, por una parte, en acciones 
mediadoras que acompañan y sostienen procesos que puedan “(...] pro-
vocar un encuentro del sujeto de la educación con unos contenidos cul-
turales, con otros sujetos, o con un lugar de valor social y educativo” 
(ASEDES, 2007, pp. 15-16), con el fin de promover una emancipación 
progresiva. Por otra parte, la educación social desarrolla acciones for-
mativas “(...] que posibilitan la apropiación de la cultura, no sólo la 
académica, (...] por parte del sujeto de la educación”, sino en un sentido 
amplio. Despliega “actos de enseñanza que permiten la apropiación de 
herramientas conceptuales, habilidades técnicas y formas de trato so-
cial” (op.cit., p. 16). 

Desde la perspectiva que aquí abordamos, esta praxis se traduce en la 
consideración de una alfabetización digital crítica que pueda también 
aglutinar dichas acciones mediadoras y formativas. Sin duda, la educa-
ción social se encuentra ante una posibilidad de contemporaneizar sus 
prácticas y de articular propuestas amplias en el campo de la alfabeti-
zación digital, más allá de las consideraciones alrededor del uso tecno-
lógico. La capacidad de mediación y formación avala la habilitación de 
repensar nuevas modalidades de inclusión social y cultural de la ciuda-
danía. Por tanto, el reto de la educación social, en el actual contexto 
digital, consiste en adaptar tanto la profesión como la práctica socio-
educativa a las condiciones contemporáneas de la digitalización.  

En las sociedades digitalizadas, partiendo de que la exclusión social se 
solapa con su vertiente digital (Salemink, 2016) -y viceversa-, las no-
ciones de inclusión social e inclusión digital se solapan. Nos referimos 
por inclusión -sociodigital- a las estrategias que garantizan la igualdad 
de oportunidades y las competencias adecuadas para acceder y benefi-
ciarse de las tecnologías digitales (ITU, 2019). Estas estrategias se en-
focan a la reducción de las brechas que imposibilitan o limitan dicho 
acceso y beneficio de las tecnologías digitales. Estas brechas tienen que 
ver con el acceso técnico (las condiciones materiales y financieras para 
tener un dispositivo digital); las competencias para usar y experimentar 
con las tecnologías digitales; y, sobre todo, la consideración de los fac-
tores socioeconómicos y socioculturales en el acceso y uso de las tec-
nologías digitales (Carmi & Yates, 2020). Para que la educación social 
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digital tenga un verdadero impacto en ese sentido, es necesario que la 
inclusión de la juventud atienda a las dinámicas estructurales que divi-
den a las sociedades digitalizadas. Por ejemplo, la expropiación y ex-
plotación de datos por parte de las corporaciones tecnológicas a sus 
usuarios, con la profundización en la brecha de Big Data (Pawluczuk, 
2020). 

Para afrontar este desafío, la alfabetización digital (Carmi & Yates, 
2020; Carmi et al., 2020), especialmente la enfocada a la juventud, debe 
dejar en segundo plano la adquisición de habilidades técnicas e instru-
mentales para la inserción en el mercado laboral, y promover las com-
petencias y conocimientos críticos que permitan un compromiso amplio 
y sistemático (Pawluczuk, 2020). Esto supone preparar a la juventud 
para participar en una esfera pública digital marcada por la “desinfor-
mación” y la “malinformación”, con una alfabetización digital crítica 
que fomente una ciudadanía digital (Carmi et al., 2020). 

Finalmente, señalar que la investigación en curso contempla dos obje-
tivos generales. Por un lado, explorar cómo Internet, las redes sociales 
y las tecnologías digitales se pueden utilizar en actividades socioeduca-
tivas con el fin de desarrollar nuevas metodologías y herramientas de 
enseñanza y aprendizaje que favorezcan la participación política, social 
y cultural de los jóvenes. Y, en segundo lugar, establecer líneas maes-
tras (contenidos, habilidades y competencias) de una educación social 
digital que permita una formación sólida a los profesionales de la edu-
cación social para utilizar de manera efectiva esas tecnologías digitales. 

2. METODOLOGÍA 

Desde el punto de vista metodológico, el proyecto de investigación in-
corpora miradas cuantitativas y cualitativas sobre aquellos núcleos de 
contenido que se han diseñado para abordar los objetivos propuestos. 
Por lo tanto, se ha realizado una revisión sistemática de la literatura 
académica (Siddaway, Woods & Hedges, 2018) sobre los ejes de ju-
ventud, usos digitales y participación social, política y cultural, para así 
ofrecer una síntesis cualitativa de la producción en torno a la educación 
social digital. Este es un método explícito y replicable para identificar, 
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evaluar y sintetizar el conjunto de trabajo relevante producido (Okoli 
& Schabram, 2010). 

Para iniciar el diseño y planificación de la revisión sistemática, tal y 
como señalamos en Fernández de Castro, Sampedro, Aranda y Moyano 
(2020, p. 4), se formulan las siguientes preguntas de investigación (PI): 

“PI 1.- ¿Cómo influye el entorno digital en la participación -social, cí-
vica y política- de la juventud y la formación de una ciudadanía activa? 

PI 2.- ¿Qué competencias, habilidades y conocimientos son necesarios 
para la alfabetización digital de educadores y jóvenes? 

PI 3.- ¿Qué papel puede jugar la educación social digital en el empode-
ramiento de la juventud, especialmente en la inclusión social de secto-
res excluidos?” 

Tras los términos de búsqueda, establecemos los siguientes criterios de 
inclusión y exclusión (CI/E) (op.cit., p. 4): 

“CI/E 1.- Lapso temporal. Se incluirán artículos publicados entre 2015-
2019. 

CI/E 2.- Idioma. Inglés o aquellos cuyos resúmenes, al menos, estén en 
inglés, aunque el texto esté en español. 

CI/E 3.- Tipo de publicación. Artículos académicos revisados por pares. 

CI/E 4.- Preguntas de investigación. Artículos que, tras la lectura del 
título y el resumen, respondan a alguna de las tres preguntas de inves-
tigación formuladas previamente. 

CI/E 5.- Índice de impacto. Artículos publicados en revistas académicas 
cuyo ranking está por encima del 50% (Q1-Q2) en las categorías de 
‘Comunicación’ y/o ‘Educación’, o, en su defecto, en categorías rela-
cionadas con el ámbito de la investigación (‘Ciencias Sociales’, ‘Cien-
cias de la Información’, ‘Estudios Culturales’, etc.). 

CI/E 6.- Categorías de análisis. En base a las preguntas de investiga-
ción, establecemos tres apartados de análisis: Ciudadanía Digital, Alfa-
betización Digital, y Educación Social Digital. Estos apartados están 
divididos en dos categorías cada uno. Una enfocada en las aproxima-
ciones teóricas a estos conceptos, y otra dedicada a la aplicación prác-
tica en base a los intereses de la investigación.” 



‒ ൡ൤൨൥ ‒ 

Las cadenas de búsqueda y las bases de datos utilizadas son las siguien-
tes (op.cit., p. 5): 

Web of Science: TS= ((digital "youth participation") OR (digital "me-
dia literacy") OR ("digital citizenship") OR (digital "youth work") OR 
(digital "social inclusion") OR (digital "youth empowerment") OR 
(digital "social education") OR (digital "(non-formal OR informal) 
learning")]. 

SCOPUS: TITLE-ABS-KEY ((digital "youth participation”) OR (digi-
tal "media literacy”) OR ("digital citizenship”) OR (digital "youth 
work") OR (digital "social inclusion") OR (digital "youth empower-
ment") OR (digital "social education") OR (digital "(non-formal OR 
informal) learning")].” 

El proceso de búsqueda se realiza durante el 12 de diciembre de 2019, 
siendo el número total de artículos en inglés, publicados entre 2015 y 
2019, de 779. Se excluyen del proceso capítulos de libro y publicacio-
nes duplicadas, lo que supone un total inicial de 699 artículos. A este 
número se acaban añadiendo 7 artículos, considerados relevantes, de 
revistas especializadas en el campo de la Educación Social. Por lo que, 
el total final de la fase de búsqueda se sitúa en los 706 artículos acadé-
micos. Pese a ello, se acaban descartando 519 que no responden a las 
preguntas de investigación (CI/E4). La lectura inicial, el filtrado por 
percentiles y selección a partir de las subcategorías de estudio supone 
establecer un corte de muestra de 19 artículos. Estos se someten a una 
codificación en base a sus planteamientos y la relación con la temática 
a estudiar y analizar.  

En los siguientes apartados señalamos puntos en común y en conflicto 
entre los artículos, así como los debates más relevantes. 

3. RESULTADOS  

3.1 CORRIENTES DE CIUDADANÍA DIGITAL Y JUVENTUD 

La concepción de la educación social como un derecho de la ciudadanía 
hace que el concepto de ciudadanía digital (CD) sea clave para desarro-
llar una educación social digital (ESD). Esto requiere, En primer lugar, 
especificar la noción de “ciudadanía digital”. La literatura académica 
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revela que se trata de un término indefinido o, al menos, en proceso de 
definición, cuyos debates se extienden a varios ámbitos, como el edu-
cativo, el comunicativo o el político (Gleason & von Gillern, 2018). 
Además, la incorporación de otros conceptos como alfabetización, 
competencias, participación y acceso a las tecnologías digitales, hace 
de la CD un término polifacético (Panke & Stephens, 2018). Aplicando 
el método del análisis conceptual (Choi, 2016; Gleason & von Gillern, 
2018) discernimos los elementos clave de este “concepto-paraguas”. En 
particular, encontramos de gran utilidad las siguientes cuatro catego-
rías: “ética”; “alfabetización mediática”; “participación/compromiso”; 
y “resistencia crítica” (Choi, 2016). Este marco permite una aproxima-
ción al diseño curricular, objetivo que abordaremos en próximos traba-
jos. 

De la revisión de literatura emerge un debate de especial relevancia: 
cómo (re)interpretar la CD (Choi, 2016). Esto requiere ponerla en rela-
ción con nociones previas de ciudadanía (Banks, 2008; en Choi, 2016). 
Se puede entender la CD como una simple capa adicional que adapta 
estas nociones a las tecnologías digitales, o, por contra, se entiende el 
elemento digital como un factor determinante que requiere una concep-
tualización específica. Respecto a la primera postura, si la CD no es 
otra dimensión de ciudadanía, podría entenderse como un conjunto de 
prácticas compuesta por actividades cívicas tanto en el entorno online 
exclusivamente, como de manera híbrida con el entorno offline (Yue et. 
al, 2019). Una posición intermedia afirma que la digitalización extiende 
las nociones previas de ciudadanía, y también las transforma (Panke & 
Stephens, 2018). Yendo un poco más hacia el lado opuesto del debate, 
la CD es un concepto distinto de ciudadanía, pero no desconectado de 
nociones anteriores ligadas exclusivamente al entorno offline (Choi, 
2016). Si bien contemplamos la digitalización como un factor que de-
manda una conceptualización propia de la CD, reconocemos la perti-
nencia y relevancia de mantener presentes las nociones previas de ciu-
dadanía. 

A continuación, tomamos las categorías del análisis conceptual (Choi, 
2016) para prestar atención a las corrientes principales en torno a la 
interpretación de la CD en la literatura académica (Gleason & von 
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Gillern, 2018). La primera corriente, denominada normativa (Gleason 
& von Gillern, 2018), tiene que ver con un especial énfasis en la “ética”, 
entendida como usos seguros y responsables de las tecnologías digita-
les, así como la conciencia, los derechos y las obligaciones digitales 
(Choi, 2016). Otra corriente principal hace hincapié en la “participa-
ción/compromiso”, y se corresponde con la interpretación “práctica” de 
la CD, centrada en la habilidad de participar digitalmente y extender la 
inclusión social (Yue et. al, 2019). En tercer lugar, otra corriente pro-
fundiza en el elemento participativo, pero destaca la necesidad de con-
tar con un conjunto de habilidades y conocimientos cívicos; es decir, 
que contemple especialmente la necesidad de la “alfabetización mediá-
tica”. Esta tercera corriente puede servir como corolario de las dos an-
teriores, especialmente si se profundiza en la cuarta categoría, “resis-
tencia crítica”, compuesta por la crítica a las estructuras de poder exis-
tentes, fundamentada en la ética hacker, y el activismo político, inspi-
rado por movilizaciones como la Primavera Árabe, los Indignados o los 
Occupy (Choi, 2016). 

Puesto que el sujeto de la propuesta de ESD es la población joven, es 
preciso relacionar las anteriores corrientes de CD con las concepciones 
predominantes de juventud en la literatura académica (Yue et al., 2019; 
De Lucas & D’Antonio, 2019). En primer lugar, la perspectiva norma-
tiva se relaciona con un enfoque de control, que entiende a la juventud 
como “no-ciudadana-aún” y, por tanto, necesitada de normas de com-
portamiento para ser ciudadanos de pleno derecho (Yue et al., 2019). 
Este enfoque, en el que los jóvenes son pasivos y requieren de orienta-
ción, origina planteamientos jerárquicos con consecuencias opresivas y 
discriminatorias, y es el más extendido (De Lucas & D’Antonio, 2019). 
En segundo lugar, la perspectiva meramente participativa está ligada a 
un enfoque de libertad (Yue et al., 2019). La juventud, como actor que 
rompe los códigos entre generaciones, aporta creación, innovación y 
conocimiento (De Lucas & D’Antonio, 2019). Un riesgo de esta pers-
pectiva es que puede llevar a asumir de forma acrítica la participación 
como implícitamente positiva (Literat et al., 2018). 

Para superar esta dicotomía, la tercera perspectiva extiende la noción 
de participación para explicitar que debe tratarse de “participación 
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cívica” (Yue et. al, 2019). Esta perspectiva aborda las prácticas de par-
ticipación digital, pero también incluye cómo esas prácticas se relacio-
nan con el entorno offline. Aquí, la vinculación de la ciudadanía digital 
con el entorno presencial y con las instituciones mediante acciones y 
prácticas es una cuestión clave. La juventud no se concibe con un ca-
rácter determinado, ni pasiva ni activa, posibilitando una síntesis entre 
ambos enfoques según la evaluación crítica de sus discursos y acciones 
(De Lucas & D’Antonio, 2019). Para ello, es necesario considerar el 
complejo entorno tecnológico, pero también social, político, cultural, 
legal y comercial en el que se desarrolla la juventud. Esta noción abierta 
e indeterminada de la juventud ofrece un mayor rango de posibilidades 
para desarrollar una pedagogía crítica en consonancia con las necesida-
des, aspiraciones y miedos de la juventud. Así, la “juventud digital” 
(Pawluczuk et al., 2019) contaría con la asistencia de la ESD para ex-
perimentar vías de participación cívica con las tecnologías digitales. 

3.2 TENSIONES ENTRE LA PARTICIPACIÓN JUVENIL, LA EDUCACIÓN SOCIAL 

Y LAS TECNOLOGÍAS DIGITALES 

A diferencia de lo que sucede en la educación social, en la literatura 
académica dedicada a la participación digital no suele tratarse a la ju-
ventud como una categoría particular (Literat et al., 2018). Partiendo 
del debate en torno a las culturas digitales de la participación, que en-
tiende la participación digital como una práctica sociocultural (op. cit.), 
la juventud debe ser estudiada como una categoría sociocultural parti-
cular. En este debate, es preciso analizar cómo los entornos mediados 
digitalmente posibilitan y limitan la participación (Literat et al., 2018). 
Para ello, hay que tener en cuenta elementos como la posición social 
(Boyd, 2014; en Literat et al., 2018) y el capital cultural (Livingstone 
& Sefton-Green 2016; en Literat et al., 2018), a modo de condicionan-
tes para posibilitar o limitar la participación juvenil digital. 

Una vez considerados estos aspectos, es posible atender a otro debate 
fundamental, en torno a la noción de compromiso cívico (Martens & 
Hobbs, 2015; Mihailidis, 2018; Panke & Stephens, 2018; Yue et al., 
2019). En concreto, en la literatura encontramos una discusión sobre si 
el entorno digital promueve o no el compromiso cívico de la juventud. 
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De una parte, los ya mencionados autores que proponen las culturales 
digitales de la participación se sitúan a favor, entendiendo que las tec-
nologías digitales bajan las barreras para expresarse y comprometerse 
cívicamente, dan soporte para la creación y el intercambio, posibilitan 
vías de aprendizaje entre pares, y generan vínculos sociales (Jenkins, et 
al., 2006; en Literat et al., 2018). Por otra, el entorno digital, en el que 
predominan las redes sociales, conduce a una brecha de intervención 
cívica entre la toma de conciencia y la acción significativa. Las redes 
permiten un amplio consumo e intercambio de información entre la ju-
ventud, pero su propio diseño y estructura dificultan el paso a la acción. 
Esto se debe a que generan burbujas de personas con gustos similares, 
priman la polarización y confrontación en espacios que rentabilizan el 
conflicto, y a la expansión de comportamientos inapropiados crean una 
sensación de apatía reduciendo el uso de las redes al consumo (Mihai-
lidis, 2018). Para explorar qué usos y experiencias fomentan el com-
promiso cívico, y superar este debate entre “utópicos” y “distópicos”, 
es preciso contar con un marco analítico específico (Literat et al., 2018). 

Para este análisis de la participación juvenil digital distinguimos las si-
guientes categorías: “objetivos”, “actores”, “contextos” e “intensida-
des” (Literat et al., 2018). En lo que respecta a objetivos y actores, es 
posible diferenciar entre un tipo de participación con fines más expre-
sivos, por lo general de carácter individual, y otro con fines más instru-
mentales, generalmente en clave colectiva, considerando todos los gra-
dos posibles entre estos polos. En los contextos, es preciso destacar que 
la asunción habitual que relaciona los contextos formales con iniciati-
vas de arriba a abajo, y los informales como iniciativas de abajo a arriba 
no siempre es así (Literat et al., 2018). En relación con las intensidades, 
podemos diferenciar entre una participación ejecutiva, en la que los jó-
venes acatan las órdenes de los adultos que diseñan las prácticas parti-
cipativas; y una participación estructural, donde los jóvenes se implican 
en el propio diseño de las prácticas. Así, es posible desmitificar la idea 
de que la participación tiene un componente invariablemente empode-
rante. Esta idea contribuye a cubrir las fallas en la evaluación del im-
pacto de las iniciativas destinadas a fomentar la participación juvenil 
digital (Literat et al., 2018). En este punto, el papel de los educadores 
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sociales es fundamental para determinar las posibilidades de (re)apro-
piación por parte de la juventud de las vías de participación mediadas 
por las tecnologías digitales. 

Sin embargo, en lo que respecta a los educadores sociales, la literatura 
revisada sugiere que, en el triángulo formado por la juventud, las tec-
nologías digitales y la educación social, un análisis conjunto muestra 
que las tensiones y contradicciones que los dividen aumentan (De Lu-
cas & D’Antonio, 2019). En esta compleja relación, las tensiones de los 
educadores sociales se basan en la desconfianza por la amenaza de 
“deshumanización” y opresión de su práctica profesional, y la carencia 
de competencias digitales (De Lucas & D’Antonio, 2019). Respecto de 
la aplicación de las tecnologías digitales en la práctica profesional de la 
educación social, el solucionismo tecnológico predominante (Morozov, 
2013; en De Lucas & D’Antonio, 2019) da lugar a una tendencia con-
cretada en forma de “desvinculación” y “sospecha” (De Lucas & D’An-
tonio, 2019). A esta tendencia hay que añadir otras barreras relaciona-
das con las tecnologías digitales identificadas por los educadores socia-
les: por una parte, falta de apoyo en el centro de trabajo, tanto técnico 
como institucional; por otra, las propias características de las tecnolo-
gías digitales, en una acelerada actualización continua y la sobrecarga 
que supone integrarlas en las prácticas profesionales (Diaconu et al., 
2019). 

Una propuesta para superar estas barreras consiste en habituar a los es-
tudiantes de educación social y educadores sociales al uso de las herra-
mientas esenciales disponibles (Diaconu et al., 2019). Sin embargo, este 
planteamiento no hace más que redundar en el mencionado solucio-
nismo tecnológico (Morozov, 2013). Para desarrollar una propuesta de 
“trabajo con la juventud digital” (Pawluzcuk et al., 2019) que responda 
a los actuales retos de la digitalización, entendemos que la alfabetiza-
ción digital se presenta como el área de intervención propicia para re-
solver las tensiones entre la participación juvenil, las tecnologías digi-
tales y la educación social, con atención a la promoción de la inclusión 
social mediante las tecnologías digitales. 
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3.3 UNA PROPUESTA DE ALFABETIZACIÓN DIGITAL PARA LA INCLUSIÓN 

SOCIAL DE LA JUVENTUD 

Al igual que con la CD, la noción de alfabetización digital (AD) merece 
ser contextualizada antes de desarrollarla. La postura que adoptamos es 
similar: la AD exige una conceptualización propia, al tiempo que es 
preciso reconocer y considerar sus precedentes. En este caso, coloca-
mos a la AD como una extensión y una transformación de la alfabeti-
zación mediática. En la revisión de literatura académica sobre AD en-
contramos una gran variedad de artículos que la ponen en relación con 
la alfabetización mediática. En la mayoría de ellos, encontramos una 
concepción predominante de la alfabetización mediática que la entiende 
como un conjunto de habilidades para acceder, usar, crear, analizar y 
evaluar información en una variedad de formas comunicativas (Liu-
biene & Thunqvist, 2015; Young, 2015; Choi, 2016; Mihailidis, 2018). 
Esta definición compartida parte, con modificaciones superficiales, de 
la propuesta de Aufderheide (1993), ya con casi tres décadas. 

El marco hegemónico centrado en la adquisición de habilidades, al 
igual que el de la aplicación de las tecnologías digitales a la educación 
social, puede ser calificado de solucionista (Mihailidis, 2018). Esta al-
fabetización mediática limita su impacto cívico por varios motivos: 
asume una distancia crítica de la ciudadanía que no siempre se da; fo-
menta más las habilidades técnicas e instrumentales que los conoci-
mientos y valores éticos; se centra en los déficits, más que en las pro-
puestas; en los contenidos, más que en los formatos; y prioriza la res-
ponsabilidad individual por delante de la acción colectiva (Mihailidis, 
2018). Además, para conceptualizar de manera efectiva la AD en rela-
ción con su precedente mediático, es necesario analizar la influencia de 
las normas y valores predominantes de la actual cultura digital. Espe-
cialmente cuando estas normas dificultan la intervención alfabetiza-
dora: espectacularización; deslegitimación de las instituciones; y bre-
cha de intervención cívica (Mihailidis, 2018). 

La AD, como noción particular, fue acuñada por Gilster (1997) ha-
ciendo énfasis más en una destreza reflexiva que en las habilidades téc-
nicas (Yue et al., 2019), es decir, que se trata de trascender dichas 
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habilidades para lograr una comprensión amplia de los entornos digita-
les (Panke & Stephens, 2018). Sin embargo, en la revisión de literatura, 
cuando se busca dar una definición, se sigue haciendo referencia a las 
habilidades y capacidades individuales para participar en una sociedad 
digital (Yue et al., 2019; Panke & Stephens, 2018). Teniendo esto en 
cuenta, consideramos de gran importancia integrar los siguientes cons-
tructos concebidos para potenciar el impacto cívico de la alfabetización 
mediática: “intervención”, como empoderamiento de la gente para ac-
tuar públicamente; “cuidado”, como receptividad e interrelación éticas; 
“conciencia crítica”, como percepción de la realidad como una situa-
ción transformable; “persistencia”, como aguante de los acelerados flu-
jos comunicativos; y “emancipación”, como participación activa en el 
diseño de realidades alternativas (Mihailidis, 2018). 

La consideración de estos constructos en una propuesta de AD se com-
plementa con el concepto de alfabetización digital crítica (Pötzsch, 
2019). Ante la amplia falta de reflexión sobre la implantación de tecno-
logías digitales en el ámbito educativo -consecuencia del mencionado 
solucionismo tecnológico- es preciso atender menos a los aparatos y 
habilidades técnicas orientadas a la eficiencia, y más a las capacidades 
críticas (Pötzsch, 2019). Para desarrollar una propuesta así, en conso-
nancia con la “resistencia crítica” (Choi, 2016), es necesario promover 
la reflexión y el uso de alternativas libres a los productos y servicios de 
las corporaciones tecnológicas; comprender la historia de las tecnolo-
gías digitales y las prácticas tecnopolíticas; y atender a cuestiones rela-
cionadas con el poder, la vigilancia y la explotación en el entorno digi-
tal (Pötzsch, 2019). Por tanto, esta alfabetización digital crítica no se 
centraría en las competencias necesarias para la inserción en el mercado 
laboral, sino en promover una ciudadanía digital autónoma (Pötzsch, 
2019). Partiendo de este marco, contribuiríamos a la renovación cívica 
de la alfabetización digital, lo cual exige que las propuestas de inter-
vención se evalúen según el impacto social positivo que tengan (Mihai-
lidis, 2018). 

Desde el ámbito de la educación social, el impacto social puede enten-
derse como: “todas las consecuencias sociales y culturales en las pobla-
ciones humanas de cualquier acción privada o pública que alteran las 
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maneras en las que la gente vive, trabaja, juega, se interrelaciona, orga-
niza para cubrir sus necesidades, y generalmente se supera como miem-
bros de la sociedad” (Burdge & Vanclay, 1995, p. 59, como se citó en 
Pawluczuk et al., 2019). Para contribuir al impacto de la alfabetización 
digital desde la educación social, es necesario desarrollar un conjunto 
de competencias digitales que hagan operativa esta propuesta. Sin em-
bargo, en la revisión de literatura académica la mayoría de los plantea-
mientos sobre las competencias digitales (Tugtekin & Koc, 2019; 
Young, 2015; Perovic, 2015; Martens & Hobbs, 2015; Pawluczuk et 
al., 2019) desatienden un factor fundamental para la ESD: el ac-
ceso/brecha digital entendido no en términos técnicos, sino socioeco-
nómicos. Contemplando este enfoque, las competencias digitales deben 
partir de un análisis de los diferentes tipos de accesos y usos según los 
distintos estratos económicos de la sociedad. Desde ahí, las habilidades 
técnicas e instrumentales se consideran un paso previo para adquirir 
capacidades psicológicas avanzadas, ya sean cognitivo-intelectuales, 
socio-comunicativas, o afectivo-emocionales (Choi, 2016). 

En lo que respecta a la inclusión social de la juventud mediante las tec-
nologías digitales la noción fundamental es el acceso/brecha digital 
(Liubiniene & Thunqvist, 2015; Choi, 2016; Garmendia & Carrera, 
2019). Puesto que se trata de una brecha digital, no solo técnica, sino 
principalmente social y económica, para desarrollar una ESD hay que 
atender a la clase social, pero también a la influencia de factores como 
el género y el origen cultural (Choi, 2016; Garmendia & Carrera, 2019) 
en lo que respecta a las desigualdades estructurales. En este sentido, 
uno de los desafíos es abordar el impacto de estos factores socioeconó-
micos y su interrelación con la sociedad red (Castells, 2010, como se 
citó en Liubiniene & Thunqvist, 2015). La ESD debe comprender y ex-
plicar los cambios sociales estructurales derivados de la digitalización, 
desde las modificaciones en la vida cotidiana hasta la emergencia de 
una nueva élite que basa su poder en la ventaja que les da el conoci-
miento profundo de las tecnologías digitales, acuñada como redocracia 
(Bard & Jan Söderqvist, 2002, como se citó en Liubiniene & Thunqvist, 
2015). De esta manera, la ESD aborda el futuro de las estructuras 
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sociales, y su intervención abarca desde cuestiones identitarias y cultu-
rales, hasta la política y la economía. 

Por tanto, no es suficiente con proporcionar una infraestructura tecno-
lógica, es más importante garantizar el desarrollo educativo, sociocul-
tural y económico de todos los segmentos de la población (Liubiniene 
& Thunqvist, 2015). Esto supone que las tecnologías dejan de ser un fin 
en sí mismo para servir como medios para este desarrollo. La ESD debe 
abrir espacios y tiempos de deliberación que sitúen a las personas afec-
tadas en el centro de este proceso (Kleine, 2013; en Garmendia & Ca-
rrera, 2019). Estos espacios y tiempos necesitan de una mayor financia-
ción y disposición por parte del sector público, de modo que se orienten 
a reducir la desigualdad, la brecha de conocimiento, y fomenten la jus-
ticia social (Stoilova, Livingstone, & Kardefelt-Winther, 2016; en Gar-
mendia & Carrera, 2019). En lo que respecta concretamente a la juven-
tud, como hemos señalado, es imprescindible blindar y garantizar su 
derecho como ciudadanos a la educación social, también digital. De 
este modo, las iniciativas de alfabetización digital críticas ayudarían a 
mejorar las competencias digitales orientadas a la inclusión social de la 
población joven marginada y periférica, y a su empoderamiento en en-
tornos diseñados de manera conjunta para aprender y experimentar co-
lectivamente. 

4. DISCUSIÓN: LÍMITES Y OPORTUNIDADES DE LA 
EDUCACIÓN SOCIAL DIGITAL 

En lo relativo a la literatura académica sobre educación social digital, 
en la revisión sistemática encontramos argumentos a favor de un au-
mento de la literatura académica en torno al uso de las tecnologías di-
gitales en la enseñanza y las prácticas de la educación social (Young, 
2015), y otros que apuntan a la escasez de literatura (Diaconu et al., 
2019). Los resultados cuantitativos de esta revisión sistemática apuntan 
a la segunda postura, al menos, en lo que respecta a su interrelación con 
la ciudadanía y la alfabetización digitales (Fernández de Castro et al., 
2020). El hecho de que el rol de los educadores sociales en el trabajo 
con la juventud digital haya sido un tema con poca atención, evidencia 
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la necesidad de profundizar en esta línea de investigación (Pawluczuk 
et al., 2019). La irrupción de la pandemia de Covid-19 durante el año 
2020 no hace sino corroborarlo. 

Esta crisis sociosanitaria agrava las limitaciones indicadas en lo que 
respecta a la aplicación de las tecnologías digitales al ámbito de la edu-
cación social: deshumanización y burocratización de sus prácticas pro-
fesionales, desconocimiento y falta de competencias, escasez de apoyo 
institucional y técnico, y exceso de peso de las tecnologías en el trabajo 
(como en avanzamos en Fernández de Castro, Sampedro, Aranda y Mo-
yano, 2020) En lo que respecta al futuro de la educación y su relación 
con las tecnologías digitales, la pandemia es un claro punto de inflexión 
(Selwyn et al., 2020). El confinamiento parcial o total ha llevado for-
zosamente a adaptar la educación al entorno online. Esta condición au-
menta el ritmo de aceleración tecnológica, en el que la privatización 
mediante la contratación de servicios corporativos está aumentando (In-
ternacional de la Educación, 2020). El solucionismo tecnológico en-
cuentra en la pandemia una cobertura en forma de urgencia coyuntural 
para las corporaciones EdTech ganen terreno frente a las instituciones 
educativas, lo que resulta en la composición de nuevas redes de poder 
entre las propias corporaciones EdTech, organismos de gobernanza in-
ternacional y gobiernos nacionales (Selwyn et al., 2020). 

Estas cuestiones colocan a la educación social ante la necesidad de 
desarrollar una propuesta formativa para los estudiantes y profesionales 
de la educación social que comprenda desde el ámbito micro, con las 
limitaciones en su trabajo cotidiano, hasta el ámbito macro, con el abor-
daje de estas complejas estructuras, así como poner ambas en relación. 
Para ello, es necesario un diseño curricular de educación social digital 
fundamentado en principios amplios que atiendan a los impactos socio-
técnicos de la innovación tecnológica, mediante un método como el del 
“aprendizaje basado en la investigación” (Zorn & Seelmeyer, 2017). 
Este enfoque puede ser un primer paso para convertir la desconfianza y 
desvinculación de los educadores sociales respecto de las tecnologías 
digitales en una oportunidad de generar marcos y herramientas críticas 
para comprenderlas y usarlas, participando activamente en su diseño e 
implementación (De Lucas & D’Antonio, 2019). 
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Por último, en cuanto a la limitación de la revisión sistemática reali-
zada, la misma aceleración y la continua necesidad de actualización 
también afectan a los debates académicos. Esto significa que pese a la 
intención de identificar corrientes profundas sobre la relación entre la 
digitalización y la educación que permanezcan vigentes a largo plazo, 
durante los meses transcurridos entre la finalización de esta revisión y 
su publicación emergieron nuevos debates relevantes y continuaron los 
que aquí señalamos. Más aún, como hemos mencionado, la pandemia 
trastoca profundamente las estructuras sociales y educativas. Estas 
transformaciones serán contempladas y abordadas en siguientes inves-
tigaciones, de las que la presente revisión es apenas un primer paso. 
Próximamente exploraremos las relaciones de educadores sociales y jó-
venes con las tecnologías digitales mediante abordajes cuantitativos -
encuestas- y cualitativos -focus group y entrevistas-. De esta manera, 
pretendemos completar el objetivo de desarrollar una pedagogía digital 
crítica aplicada desde la educación social para el fomento de la partici-
pación cívica de la juventud. 

5. CONCLUSIONES 

Este capítulo ofrece una revisión de literatura académica de artículos 
publicados entre 2015 y 2019 en torno a la educación social digital, 
partiendo de la premisa de la educación social como un derecho de la 
ciudadanía. Puesto que nuestro objetivo es adaptar y actualizar esta dis-
ciplina a los retos que presenta la era digital, es preciso analizar una 
noción tan amplia como la ciudadanía digital. La digitalización exige 
una conceptualización propia respecto de nociones previas de ciudada-
nía, al tiempo que es importante considerarlas para contextualizar a la 
ciudadanía digital y no perder la perspectiva de su interrelación con el 
entorno offline. 

Mediante la revisión de literatura académica, identificamos las corrien-
tes principales de ciudadanía digital y las ligamos a las concepciones 
predominantes sobre la juventud. Una primera corriente, predominante 
en los entornos educativos, tendría una perspectiva normativa basada 
en los usos, derechos y obligaciones de la ciudadanía, entendiendo a la 
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juventud como un sujeto pasivo. La segunda corriente principal, parte 
de una perspectiva participativa fundamentada en las habilidades para 
participar en la sociedad, donde la juventud se entiende como un agente 
activo. La tercera corriente hace hincapié en la participación, enfati-
zando sus aspectos cívicos y críticos. Esta última, permite sintetizar las 
dos anteriores y concibe a la juventud de manera indeterminada, exi-
giendo evaluarla críticamente en función de su contexto. Esta corriente 
es la que da más posibilidades al desarrollo de una pedagogía crítica 
desde la educación social para acompañar a la juventud en sus prácticas 
de participación digital. 

En cuanto a la participación digital, entendida como una práctica socio-
cultural, esta requiere considerar a la juventud como una categoría so-
cial y cultural particular. De esta manera, es posible considerar las li-
mitaciones y posibilidades del entorno digital respecto a las prácticas 
de participación juvenil, atendiendo a su posición social y el capital 
cultural. Estas cuestiones son fundamentales para abordar el papel de 
las tecnologías digitales en el compromiso cívico de la juventud. Ade-
más, para realizar un análisis preciso de la participación juvenil digital, 
es relevante analizar los objetivos, los actores, los contextos y las in-
tensidades de esas prácticas. Es en estos ámbitos donde los educadores 
sociales pueden determinar la capacidad de reapropiación de la juven-
tud en los proyectos de participación digital que promuevan. 

Pero, los educadores sociales cuentan con varias barreras para imple-
mentar las tecnologías digitales en sus prácticas profesionales; tales 
como la falta de apoyo técnico e institucional, la carencia en competen-
cias digitales, y la aceleración y sobrecarga que conlleva su utilización. 
El marco dominante -el solucionismo tecnológico- genera desconfianza 
en los educadores sociales frente a la amenaza de deshumanización y 
opresión que pueda provocar en su trabajo. Sugerimos que la alfabeti-
zación digital puede ofrecer respuestas a los desafíos impuestos por la 
implantación de las tecnologías digitales tanto en su práctica profesio-
nal como en su relación con los jóvenes con los que trabajen, fomen-
tando además su inclusión social. 

La alfabetización digital, como extensión y transformación de la alfa-
betización mediática, también se encuentra encajada en el solucionismo 
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tecnológico hegemónico, que enfatiza más la adquisición de habilida-
des técnicas e instrumentales que los conocimientos críticos y valores 
éticos. Para desarrollar una alfabetización digital crítica, es necesario 
tanto recoger la herencia de la alfabetización mediática enfocada en su 
relevancia cívica, como considerar las normas que impone la cultura 
digital. La utilización de tecnologías libres, el estudio de la historia de 
las tecnologías digitales y la tecnopolítica, y analizar las relaciones de 
poder, vigilancia y explotación en el entorno digital son elementos fun-
damentales de esta propuesta. La educación social, expresada en térmi-
nos de la alfabetización digital crítica, ha de evaluarse según el impacto 
social de las iniciativas que la desarrollen. 

Las competencias digitales que hagan operativa una propuesta de estas 
características deben atender a un componente esencial: el acceso o bre-
cha digital, no sólo en términos técnicos, sino, sobre todo, socioeconó-
micos. Con este punto de partida, las habilidades técnicas e instrumen-
tales se consideran un prerrequisito de capacidades psicológicas com-
plejas -intelectuales, sociales y afectivas-. Así, la ESD puede realizar 
análisis y propuestas que consideren las desigualdades estructurales 
tanto previas como resultantes de la digitalización, desde enfoques so-
cioculturales hasta político-económicos. En esta tarea, son imprescin-
dibles espacios y tiempos abiertos a la deliberación de las personas 
afectadas, una mayor inversión pública, y el blindaje del derecho de la 
ciudadanía -digital- a la educación social -digital-. 
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