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Educacié Social 76 Editorial

Competencias, formacion y buenas
practicas de los profesionales de la
accion socioeducativa

La formacion de los profesionales de la educacion social siempre ha sido un
tema abierto al debate, desde las primeras escuelas de formacion, antes de
que la educacion social se incorporara a la universidad, hasta la actualidad.

El tipo de formacion esta determinada por la idea del perfil profesional
subyacente que apunta a un rol social, a unas funciones y, también, a unos
modelos tedricos de fundamentacion.

Durante los afios setenta y noventa, las escuelas de formaciéon estan muy
influenciadas por la tradicion francéfona de la educacion especializada y por
una dimensién comunitaria que gira alrededor de la animacion sociocultural,
también influenciada por los aires de cambio que aporta la transiciéon demo-
cratica. Se trataba de formaciones muy orientadas a la accion practica, muy
impulsadas por el colectivo profesional.

La llegada de la educacion social a la universidad en 1992 (el decreto de
creacion de los estudios es del afio anterior) hace que la formacion se rede-
fina y, tal vez errobneamente, se oriente hacia una perspectiva mas escolar, al
menos al inicio, que denota también algunas diferencias entre la academia y
el mundo profesional.

Afortunadamente, en los primeros afios de la diplomatura en Educacién So-
cial hubo cambios frecuentes en los planes formativos puesto que el proceso
paralelo de profesionalizacion identificaba vacios formativos que era preciso
llenar. En este sentido, es interesante destacar la progresiva armonizacion de
las relaciones entre la academia y el mundo profesional, elemento central a
la hora de asegurar una formacion de calidad y, a la vez, realista y efectiva.
La llegada del plan Bolonia y el paso de la diplomatura a grado universi-
tario representd un cambio estructural a la hora de disefiar los curriculums
formativos.

Aqui, merece la pena destacar que en Espafia, alrededor de los afios 2005-
2008, se intentd construir un marco comun formativo para todas las univer-
sidades en forma de fichas técnicas que aseguraran una cierta homogeneidad
en la formacién de los educadores sociales (como se hizo en otras areas de
conocimiento), pero que finalmente no tuvo éxito. El resultado fue que cada
universidad, desde su autonomia, termind construyendo sus planes de estu-
dio, a veces con pocas similitudes entre ellos.
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Un segundo debate que aparecio en el paso a los grados fue el de donde po-
ner el énfasis en el proceso formativo. Mientras que durante la diplomatura
se habia seguido un disefio formativo centrado en los contenidos (aunque
desde una mirada amplia que identificaba la dimension conceptual, pero
también la procedimental y actitudinal), el paso a los grados apuntaba hacia
la formacion en competencias, como una nueva alternativa en el disefio de
la formacion.

La idea de formacion por competencias no ha estado ausente de discusion.
Mientras que una mirada amplia del concepto la identifica con la integracion
armonica de saberes, estrategias y actitudes como un todo integrado para el
trabajo en entornos complejos, también hay autores que alertan del peligro
de que la idea de competencia, desde una mirada mucho mas restringida,
apunte a la capacitacion tecnocratica para respuestas cerradas y mecanicas
que devaltien la capacidad de centrarse en las necesidades de las personas.
El debate es amplio y, seguramente, inacabable, lo que denota el interés y
la preocupacion por una formacion de calidad que capacite para responder
adecuadamente a los retos del mundo actual.

En este monografico presentamos una serie de textos que reflexionan sobre
esta dimension competencial, ya sea en el conjunto de la educacion social o
en algunas de sus areas especificas.

Esperamos que estos textos aporten buenos argumentos que contribuyan a
mantener vivo el debate y lo hagan avanzar.

Jesus Vilar Martin
Profesor de la Facultad de Educacion Social y Trabajo Social
Pere Tarrés — Universidad Ramon Llull
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Soportar, creer y exigir: tres verbos de
la educacion social

Parece ser que el lugar de poder que se asigna a los profesionales de lo social
permite decidir qué aprenden, como aprenden y hasta donde aprenden las per-
sonas a las que debemos nuestra intervencion socioeducativa. Esta afirmacion
no podria ser mas errénea, y, sin embargo, lleva algo de razén. La comple-
jidad que esto supone hace que muchos profesionales caigan (caigamos) en
la tentacion de decidir qué, como, cuanto y hasta cuando los chicos deben
aprender.

Para entrar de lleno en esta breve contribucion, ofreceré una experiencia pro-
pia. Un dia, en el aula de siempre, propuse una actividad a los chicos. Sin mu-
cho que puntualizar, solo matizaré que los chicos eran de origen marroqui, que
estabamos ahi para aprender espafiol y que ya teniamos un camino recorrido
juntos. Al terminar de exponer la actividad, un voluntario, de buen corazoén,
me dice por lo bajo: “Esto es muy complicado para ellos”. Hacia una clara cri-
tica al trabajo que en ese momento se estaba proponiendo a los chicos. Quiza
es que me gusta leer entre lineas, deteniéndome en los detalles de los gestos, o
en la entonacion de la voz, quiza sea porque yo mismo soy extranjero en estas
tierras, quiza sea solamente porque aquel dia tuve un momento de lucidez. Sea
cual sea la razon, esa frase dicha en ese contexto produjo dos efectos en mi
persona, el primero fue el cuestionamiento que le hice desde el silencio de mi
mirada, el segundo llegd mas tarde, y es este texto.

La actividad sigui6 su curso como de costumbre, y he de decir que los chicos
lograron completar lo propuesto, lo que no significa que fuera una tarea sen-
cilla de realizar. Permitame el lector reflexionar y detenerme un poco en esto.
Para entender con acierto lo que exige ser educador social, me gustaria com-
partir tres verbos que articulan nuestra profesion. En primer momento se nece-
sita comprender la vulnerabilidad de los colectivos con los que generalmente
tratamos. Pero éste no es el verbo, cualquiera puede comprender con un poco
de investigacion propia las historias de vida de muchas de las personas con las
que colaboramos. Es mas propio de la educacion social aprender a soportar,
o dicho de otro modo a ser soporte. De ahi que se aclare que no se piensa en
soportar desde la falsa tolerancia que se utiliza en situaciones incomodas que
demandan un ejercicio de paciencia especial. Sugiero que se entienda desde el
atleta que esta exhausto por la carrera y aparece un compaiiero para asistirlo
y brindarle apoyo por un tramo del camino. En otras palabras, el soporte que
permite llevar algo (o alguien) de abajo arriba por un lapso de tiempo. Un
soportar desde las relaciones de apoyo. Ademas, podriamos conjugar el verbo
y pensar en soportamos, soportan, etc. Crear las conjugaciones del verbo so-
portar es parte del trabajo.
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Pero la profesion del educador social no puede quedar varada a esto sola-
mente, seria reducir su actuar y su razon de ser. Del nivel de dificultad que
encierran las tareas que se proponen desde los &mbitos socioeducativos, es
proporcional el nivel de creencia que se profesa en los chicos y en sus capa-
cidades. Es decir, que no es licito proclamar que creo en ellos, cuando lo que
demando como su educador insinta un supuesto “limite intelectual”. Por lo
tanto, la actividad profesional del educador social esta dibujada en un segun-
do momento por el verbo creer. Desde este creer en los demas es donde se
orienta y toma rumbo la accion socioeducativa. La creencia en sus capacida-
des alimenta su propia interdependencia. Podriamos cuestionarnos a nosotros
mismos y decir: ;de qué va esto si yo no creo en ellos?

Esto es critico porque de no creer en ellos, lo que resulta es una malforma-
cion de nuestra profesion. Se pasa de ser un agente de cambio a ser un agente
opresor. Se podria decir que el educador social comienza a formar parte de
aquellos que privan el derecho a la educacion desde la misma trinchera que
lee un estandarte en su defensa. Para prevenir esta penosa situacion, y poder
traducir este creer en los jovenes, ofrezco un tercer verbo que encierra la
intervencion del educador: exigir. La exigencia profesional resalta y sefiala
el respeto que se tiene por la otra persona. Después de creer en ellos, la con-
secuencia logica es que se demande un trabajo de calidad, un ir mas alla, con
firmeza y ternura. Con profesionalismo y espontaneidad. Con la organizacion
que supone una clase y la apertura al caos que descoloca lo planeado y ayuda
a crecer juntos. Cuando se carece de esta exigencia, el desempefio profesional
pierde valor, porque el educador mismo no se lo ha dado. La reivindicacion
de la profesion del educador social, tan anhelada en muchas plataformas, se
defiende en la exigencia que éste ponga en su trabajo y en lo que espera de las
personas a las que atiende.

De ahi que estos tres verbos: soportar, creery exigir, logren esbozar la accion
socioeducativa de forma mas certera. Ellos permiten moverse profesional-
mente y cuidan de no caer en falsos horizontalismos (Martinez, 2018), noci-
vos para los procesos educativos que demanda la profesion, ni mesianismos
que resaltan una idea de las profesiones sociales como eje salvifico de la vida
de otras personas (Zamanillo, 2019).

Regresando a la afirmacion inicial de esta reflexion, sobre el binomio entre
el poder del profesional y las capacidades de las personas que atiende, se
puede concluir que el educador social tiene tanto poder para construir junto
con los demas, como para limitar y oprimir las oportunidades de la gente que
se ha confiado a su cuidado. La responsabilidad profesional entonces recae
en el uso de ese poder. En suma, la invitacion es a mirar, antes de cualquier
intervencion socioeducativa, la propia postura profesional ante las personas
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Opinién

con las que se trabaja. No sea que, por falta de profesionalismo, carencia de
interés o la busqueda afanosa de una reivindicacion profesional, en el intento
de mejorar los procesos educativos, sea de los educadores sociales de los que
digan: “esto es muy complicado para ellos”.

Emilio Alanis Gutiérrez
Centro Superior de Estudios Universitarios La Salle
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José Antonio Caride
Héctor Pose

Educar la palabra con vocacion civica,
pedagodgica y social

Resumen

Recepcion: 23/12/2020 / Aceptacion: 08/01/2021

El texto que presentamos situa sus principales contribuciones en el analisis de distintas
circunstancias que concurren en los procesos de comunicacion y el uso que se hace del
lenguaje en las sociedades del siglo xx1, con especial énfasis en los contextos universita-
rios. Reivindicando y elogiando las virtudes civicas, pedagogicas y sociales que ponen en
valor la palabra, se insiste en la necesidad de aprender a hablar bien y a comunicarse en
publico, fomentando el didlogo, la escritura y la lectura como “competencias” principales
a adquirir en el transito de la formacion a la profesion en educacion social. Para hacerlo
deberan superarse algunas de las carencias y limitaciones que se observan en sus actuales
programas formativos, invocando las responsabilidades del profesorado y del alumnado,

futuros educadores sociales.

Palabras clave

Educacion social, formacion inicial, profesionalizacion, competencias, comunicacion.

Educar la paraula amb vocacio
civica, pedagogica i social

Aquest text situa les seves principals contri-
bucions a I’analisi de diferents circumstancies
que concorren en els processos de comunica-
cio i l'us que es fa del llenguatge en les socie-
tats de segle xxi1, amb emfasi especial en els
contextos universitaris. Reivindicant i elogiant
les virtuts civiques, pedagogiques i socials que
posen en valor la paraula, s insisteix en la ne-
cessitat d’aprendre a parlar bé i a comunicar-
se en public, fomentant el dialeg, I’escriptura
i la lectura com a “‘competéncies” principals
a adquirir en el transit de la formacio a la
professio en educacio social. Per fer-ho, cal-
dra superar algunes de les mancances i li-
mitacions que s’observen en els seus actuals
programes formatius, invocant les responsa-
bilitats del professorat i de [’alumnat, futurs
educadors socials.

Paraules clau
Educacio social, formacio inicial, professio-
nalitzacio, competéncies, comunicacio.

Teaching communication with
civic, pedagogical and social
purposes

This paper is devoted, in the main, to analysis
of different circumstances that concur in com-
munication processes and the use made of lan-
guage in the twenty-first-century societies, with
particular emphasis on university contexts. De-
fending and praising the civic, pedagogical and
social virtues that the word foments, the need to
learn to speak and communicate in public well is
highlighted, and discussion, writing and reading
are encouraged as key competencies that should
be acquired during the transition from training
to professional practice in social education. To
do so, it will be necessary to overcome some of
the shortcomings and limitations observed in cu-
rrent training programmes, and to emphasise the
responsibilities of teachers and students, future
social educators.

Keywords
Social education, initial training, professionali-
sation, competencies, communication.
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4 Introduccion

“vivimos y
crecemos en
funcién del
lenguaje que
poseemos”

Miguel de Cervantes empleo en la escritura de su ingenioso Don Quijote de
la Mancha casi 23.000 palabras diferentes entre si. Los diccionarios, en sus
versiones mas completas, contabilizan decenas e, incluso, cientos de miles:
el de la Real Academia de la Lengua Espariola aproximandose a las 88.000,
mientras que el Oxford English Dictionary supera las 300.000. Otras métri-
cas, presentadas a modo de curiosidades, informan que las personas mas cul-
tas utilizan en sus conversaciones cotidianas poco mas de 5.000; bastantes
menos cuando escriben. Y aunque pronunciamos miles de palabras al dia,
solo unos cientos tienen significados distintos, yendo de los pensamientos a
los sentimientos, de las razones a las emociones: las palabras tienen poder
y valor, como también lo tiene el silencio, que paraddjicamente se nombra
con una palabra.

Las palabras forman parte de la vida, a la que describen, explican e inter-
pretan. Quedarse sin ellas, maltratarlas, despreciarlas..., es mucho mas que
una dolencia literaria (Berthoud y Elderkin, 2017). Con frecuencia acaban
siendo verdaderas enfermedades del lenguaje y de la comunicacion. Por ello,
y mas alld de circular por la conversacion, la lectura o la escritura dando
cuenta de lo que se conoce o se intuye, las palabras son un transito hacia
las utopias y las ilusiones inacabadas, a las que dotan de cierta historicidad.

El rey Federico II de Prusia, uno de los maximos exponentes del despotismo
ilustrado en la segunda mitad del siglo xviir, con la intencion de descubrir
cudl era el idioma original de la especie humana, ordend que varios recién
nacidos se criasen con nodrizas a las que se prohibié comunicarse con ellos.
Imaginaba el monarca, en uno de sus filoséficos desvarios, que asi podria
oir las primeras palabras emitidas de forma natural, sin mediar aprendizaje
alguno. Federico II, considerado uno de los mayores genios militares de la
historia, que supervisaba con celo la actividad de sus funcionarios exigién-
doles un estricto cumplimiento de su deber, fracasé estrepitosamente en su
“experimento”: ninguno de los bebés sobrevivid. Al parecer, necesitamos el
lenguaje de la misma manera que los alimentos (Manguel, 2007), tanto como
para llegar a afirmarse que “vivimos y crecemos en funcion del lenguaje que
poseemos” (Carbonell y Martinez, 2020, p. 73).

Sigmund Freud con la pretension de fundamentar cientifica y filos6ficamen-
te el psicoandlisis, recurrid a la palabra —que se habla y se escucha— como
uno de los principales soportes del quehacer humano, ejerciendo una notable
influencia en el imaginario social. Invocando la importancia de educar la
palabra, recordaba que la civilizacion se inicié cuando un hominido insulté a
uno de sus semejantes, echando mano —por vez primera— del 1éxico y no de
la fuerza fisica para relacionarse: el decir hiriente como menoscabo intelec-
tual y emocional que refuerza los actos fallidos, acentua los “complejos” y el
sentimiento de culpa, fomenta el narcisismo y disculpa las pulsiones, ademas
de provocar el malestar en la cultura y de entorpecer el progreso.
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Con perspicacia e ironia, casi tres siglos antes, Michel de Montaigne en sus
celebrados Ensayos, distanciandose del fanatismo religioso y de las convul-
siones sociales que marcaron su época (siglo xvi), advertia sobre las respon-
sabilidades que tiene el lenguaje en los desordenes de cualquier comunidad y
del mundo. Las causas de muchos problemas en la conquista de una subjeti-
vidad sin coartadas, de la libertad, o de unas determinadas sefas de identidad
son, a menudo, gramaticales: no solo se manifiestan a través de las palabras;
también se originan y se perpetiian con ellas.

Dandonos la oportunidad de un giro epistemologico, leemos en Haruki Mu-
rakami su frustrada experiencia formativa en la Waseda Universty, una de
las mas prestigiosas universidades privadas de Japon, con sede en Tokio. La
violencia desatada a finales de los afios setenta del pasado siglo en aquel pais
derivo, “a pesar de los hermosos mensajes que flotaban en el ambiente..., en
una sucesion de palabras hueras” (Murakami, 2017, p. 35). En su opinion,
sin un espiritu y una moral capaces de sostener lo que es apreciable y bello,
las consecuencias practicas pueden ser catastroficas para las personas, afia-
diendo como una ensefianza de entonces y un convencimiento de hoy que
deben usarse de forma correcta: “como minimo deben ser justas e imparcia-
les. No pueden caminar solas”.

En lo que sigue argumentaremos sobre la necesidad de que el alumnado de
Educacion Social tome conciencia de la importancia que implica el buen
hablar y escribir, acudiendo a la palabra educada para expresarse, dialogar,
comunicarse y pensar mejor. Aludiremos a algunas de las carencias mas fre-
cuentes, que tienen su reflejo en un analisis de contenido realizado sobre las
competencias —basicas o generales, transversales y especificas— que han sido
formuladas en los titulos de grado en Educacion Social de treinta y siete uni-
versidades y cuarenta y un centros del sistema universitario espafiol.

Si callar es no decirse, decir es mas que no
callarse

Hablar con otros es mucho mas que emitir palabras, dirigidas a alguien, tra-
tando como seres humanos a todas las personas con las que hablamos: “de la
eleccion de las palabras que decimos, nos decimos y nos dicen esta hecha la
materia del ser que opta a cada instante con cada decision” (Valle, 2018, p.
55). Porque cuando se insiste en cuidar la imagen, la importancia de elegir
bien las palabras no es un asunto baladi. La verdadera libertad no reside
tanto en poder manifestar lo que se piensa, como en disponer de las mejores
oportunidades para pensar lo que se expresa. Por mucho que se repita, no
siempre una imagen vale mas que mil palabras. A veces una sola palabra
—justicia, libertad, paz, madre o hijo— transmite tanto o mas que cualquier
representacion que se haga de ella. Sin duda, lo mas preciado de la experien-
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La empatia, que

implica esforzarse

para
identificarse con
alguien y
compartir sus
sentimientos, es
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cia educativa “se juega en el don de la palabra y en el tiempo necesario para
hacerla propia... [dandonos la posibilidad de] seguir narrando el devenir del
mundo” (Garcia Molina, 2003, p. 24-25).

En este sentido, preocupa que el aprecio por la lengua, la buena expresion y
una escritura cuidada esté sucumbiendo ante las numerosas faltas de ortogra-
fia que se dan desde las primeras ensefianzas hasta las superiores. Como ha
afirmado Julio Llamazares en el marco de un reportaje periodistico realizado
por Elisa Silio (2018), “la gente joven escribe voluntariamente mal porque
si no le mira mal el entorno”. Al hacerlo se impone la infantilizacion de la
expresion, sea cual sea el escenario en el que nos situemos, real o virtual,
marcados por dejes sexistas, agresivos y hasta bélicos.

Cautivos de la inmediatez y del carpe diem, que incentiva la sociedad del
espectaculo (Debord, 2000), no se esconden los desatinos que viajan con las
palabras; muy al contrario, se expanden por las pantallas, casi sin limites o
reparos. Sherry Turke (2017) lo analiz6 en una minuciosa investigacion, con-
cluyendo que la continua inmersion digital de los jovenes en las conexiones
virtuales esta derivando en un progresivo abandono de la conversacion cara
a cara; un descuido ante el que Turke reaccionaria ensalzando las relaciones
verbales en todos los ambitos de la vida. La empatia, que implica esforzarse
para identificarse con alguien y compartir sus sentimientos, es dificil que
pueda darse en las redes sociales y a través del mero contacto electronico
(Cabero y Marin, 2014), pulsando el iconico “me gusta”, o cediendo terreno
a la impostada arrogancia de las ideas ajenas, a sus charlistas y embusteros
(La Capria, 2019).

La incidencia de estas practicas en las ensefianzas universitarias, cuando se
desvanecen las palabras, o no son las mejores que debe procurar la libre
expresion (Gamper, 2019), contraria algunos de los principales objetivos de
toda educacion superior (Buxarrais y Azevedo, 2017): formar profesiona-
les y ciudadanos que entiendan y comprendan el mundo, contribuyendo a
desarrollar capacidades intelectuales y relacionales multiples, como son la
confianza en uno mismo, la toma de decisiones, el espiritu critico, la libertad
de expresion, la formulacion de preguntas o el dialogo sustentado en argu-
mentos razonados.

Reflexionaremos sobre algunas de las circunstancias que concurren en la
formacion de quienes estan llamados a ocuparse profesionalmente de la edu-
cacion (escolar y social) como maestros, educadores sociales, profesores,
pedagogos... Lamentablemente, por lo que veremos, analizando los planes
de estudio de los grados de Educacion Social que se imparten en las univer-
sidades espafiolas, ni la palabra ni la comunicacion tienen toda la considera-
cion que merecen. Su presencia en las competencias que se han ido formu-
lando en las memorias de verificacion del titulo es meramente testimonial, a
veces ignorandolas y/o relegandolas a un segundo plano.
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Nunca antes en la historia de la humanidad y de las civilizaciones estuvo tan
maltrecha la palabra (Gamper, 2019). La cultura en la modernidad liquida
(Bauman, 2009 y 2013) ya no busca ilustrar a los pueblos, educandolos y
refinando sus costumbres; le basta con seducir a los ptblicos, asemejandose
aun gran bazar rebosante de bienes deseables. No solo se deprecia el dialogo
y la naturaleza —a veces cautivadora— de la palabra, sino también la pacien-
cia y la perseverancia, el respeto y la tolerancia, la calma y sus modales de
cortesia (Camps y Giner, 2014). Porque la trascendencia de estos valores no
se reduce al lenguaje, ni tan siquiera a la comunicacion que propicia en cual-
quier tiempo y lugar. Michéle Petit (2018), convocandonos a leer el mundo
y las experiencias-vivencias culturales, dird que con su practica se trata de
forjar el arte de vivir creando una sociedad mas habitable, explorandonos
a nosotros mismos y a lo que nos rodea, sin renunciar a los suefios y a lo
inesperado.

Frente a la impostura del silencio y al desasosiego que causan las palabras
rotas por los poderes salvajes, “merece la pena mantener la esperanza de que
se puede vivir en un mundo mejor” (Garcia Montero, 2019, p. 33), conci-
liando la libertad individual con la pertenencia solidaria a una comunidad
local-global, que recupere la palabra y los sonidos del lenguaje como un
producto historico (Sapir, 2010). En este sentido, todo indica que los cuatro
pilares basicos de cualquier educacion que mire al futuro —aprender a apren-
der, aprender a hacer, aprender a convivir y aprender ser (Delors, 1996)— in-
vocan necesidades que deben satisfacerse sin demoras y hasta con urgencia.
Hacerlo para darnos la oportunidad de repensar la educaciéon como un bien
comun mundial que “requiere aprender con los demas y a través de ellos, por
medio de conversaciones y debates, tanto con los compafieros como con los
docentes” (UNESCO, 2015, p. 50).

La importancia de la comunicacién en la
formacion y profesionalizacién en educacién
social

Desde sus origenes, fundamentalmente a partir de los primeros afios del si-
glo xi1, las universidades vienen tratando de construir sus aprendizajes en el
dialogo con una triple mision: la formacion, la investigacion y la difusion o
transferencia del conocimiento al servicio de la cultura, del desarrollo y de la
calidad de vida. Sin opciones para el dialogo, “las enseflanzas universitarias
pierden muchos de sus significados mas estimables, al debilitarse sustan-
cialmente los logros de la investigacion, la formacion y el impacto social...
y, con ellos, las oportunidades pedagdgicas y sociales que cabe atribuirle a
la educacion —llamada superior— en la mejora de la condicion humana y de
nuestros particulares modos de ser y estar en el mundo” (Caride, 2016, p.
86). La formacion debe contribuir a recuperar el sentido critico ante los usos
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y abusos de la informacion mediatica, construir espacios publicos para el
dialogo social y el ejercicio de los derechos democraticos, de un ciudadano
consciente de las circunstancias econdmicas, politicas, ambientales y cultu-
rales en las que vive. De no hacerlo, sera totalmente incapaz de “controlar”
el futuro de aquellas y el suyo propio (Bauman, 2009).

Cuando las palabras no fluyen, la comunicacion se gripa, tensando y, en
ocasiones, contaminando —voluntaria o involuntariamente— la convivencia.
También en las aulas universitarias (Valle, 2016). O, al menos, lastrando las
oportunidades para educar y educarse con el lenguaje que esta al alcance de
quienes, comunitariamente siendo estudiantes y profesores, comparten un
determinado proyecto formativo. Como se sabe, los planes de estudio en las
enseflanzas universitarias, desde los grados a los doctorados, deben explici-
tar a través de sus procesos de verificacion, seguimiento y acreditacion, la
oportunidad de dotarse de “competencias” basicas y generales, transversales
y especificas. En su formulacion, el lenguaje, la comunicacion, la escritura
o la oralidad son, o deberian ser, soportes fundamentales en las actividades
formativas, los métodos de ensefianza, los resultados de aprendizaje y los
sistemas de evaluacion que deben redactarse para cada médulo, materia o
asignatura que se imparte. Asi se requiere en los procesos contemplados por
los sistemas de garantia interna de la calidad, existentes en cada universidad
y sobre los que deben informar las agencias de acreditacion y evaluacion de
ambito autondmico, nacional e internacional.

En los estudios de grado se aspira a formar al alumnado en competencias que
sean congruentes con su futura practica profesional, integrando conocimien-
tos, habilidades y actitudes que les permitan desarrollarse en sus respectivos
ambitos profesionales (ANECA, 2004). Se alcanzan a través de experiencias y
habitos de aprendizaje integrados en los contenidos y las metodologias docen-
tes (Fullana, 2009). Siendo asi, se explica que “las competencias profesionales
tienen multiples facetas: epistemologica, sociologica, politica y practica; por
ello reclaman una perspectiva multidimensional e integral de los aprendizajes.
La comprension, el juicio y la movilizacion de diversos recursos cognitivos,
personales, sociales y éticos constituyen la estructura interna de una compe-
tencia, asi como la capacidad de aprender a aprender, que es esencial para
captar su caracter cambiante y evolutivo” (Escudero, 2009, p. 65).

De un modo dispar se han trasladado a los planes de estudios vigentes en
las facultades de las areas de Ciencias Sociales y Humanidades y, mas en
concreto, de Ciencias de la Educacion, Formacion del Profesorado, etc., con
la intencion de adaptar sus titulos de grado (en Educacion Social, Pedago-
gia, Maestro en Educacion Infantil y Primaria), postgrado y doctorado al
Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), iniciado en 1999 con la
Declaracion de Bolonia y sus procesos normativos asociados. Un cambio de
paradigma que sugiere cambios relevantes en las metodologias docentes, la
organizacion de los contenidos, la evaluacion de los estudiantes y su movi-
lidad internacional.
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Haciendo uso de distintos términos, se alude explicitamente a la necesaria
habilidad o competencia para comunicarse de forma correcta y precisa, oral-
mente y por escrito, en las palabras y en los textos, en la redaccion e incluso
en la expresion corporal. No obstante, y a pesar de que son competencias in-
terpersonales que cualquier materia i/0 asignatura define como imprescindi-
bles, su transversalidad acabo determinando que en ninguna se trabaje espe-
cificamente (Fullana, Pallisera y Planas, 2011). Asi de desprende del analisis
de sus memorias de verificacion, que tuvieron entre sus Libros Blancos de
cada titulo, fruto del trabajo realizado por distintos colectivos universitarios
y profesionales apoyados por la ANECA, con el objetivo explicito de reali-
zar estudios y aportar orientaciones de utilidad para el disefio de los grados
en su convergencia con el Espacio Europeo de Educacion Superior.

La creacion y la consiguiente implantacion del grado en Educacion Social
en las universidades espafiolas, como “renovacion y consolidacion de una
formacion universitaria emergente” (Caride, 2008, p. 113), posibilité incor-
porar sus teorias y practicas a nuevos modos de articular e integrar la educa-
cion en las incertidumbres del presente historico, con la mirada puesta en los
retos de un mundo en transformacion (Vilar, 2018). Volviendo a sus princi-
pios, cabe decir que a los educadores sociales se les considera como agentes
de cambio social, dinamizadores de grupos sociales a través de estrategias
educativas que ayudan a los sujetos a comprender su entorno social, politico,
econdémico y cultural, participando activamente en su transformacion.

A esta concepcion de la educacion social, de las ensefianzas y practicas pro-
fesionales que permiten construirla, se asocian objetivos formativos orien-
tados, entre otros logros, a: prevenir y compensar dificultades de estructu-
racion de la personalidad e inadaptaciones sociales; favorecer la autonomia
de las personas; desarrollar actividades con una finalidad educativa, cultural,
ludica, etc.; potenciar la busqueda de la informacion y comprension en el en-
torno social y del entorno social; desarrollar el espiritu critico y la capacidad
de compresion y analisis de la realidad sociopolitica; favorecer la partici-
pacion de los grupos e individuos, asi como la mejora de sus competencias
y aptitudes; favorecer el cambio y la transformacion social, el desarrollo
sociocultural, profesional, institucional y comunitario.

El valor de la palabra en las competencias
formativas en educacién social

Entre octubre y noviembre de 2020, accedimos a las diferentes webs de las
facultades que imparten el grado de Educacion Social en treinta y siete uni-
versidades espafiolas y cuarenta y un centros, considerando varios criterios:
su titularidad (publica-privada), las modalidades de ensefianza (presencial,
semipresencial, telematica o a distancia) y la territorialidad. Se trataba de
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“visitar” las memorias de verificacion de sus titulos (en total, cuarenta y
una paginas web), identificando las competencias del grado y las referencias
explicitas a la comunicacion y al lenguaje, al cultivo de la palabra educada,
al hablar y escribir “bien” (de forma apropiada, correcta, significativa, etc.),
en relacion con los contenidos y las metodologias que se contemplan en el
despliegue de sus respectivos planes de sus estudios. Mas atin: se buscaba
evidenciar si en las diversas modalidades de elaboracion y/o formulacion de
las competencias en los grados de Educacion Social se utilizan expresiones
vinculadas a la promocion de la oralidad, la escucha activa, el debate en
clase, la correccion en el lenguaje, la buena escritura, etc., por parte del pro-
fesorado y alumnado que desarrolla curricularmente sus ensefianzas.

En la tabla 1 se incluyen, de forma sintética, las informaciones obteni-
das, con datos recogidos del Registro de Universidades, Centros y Titulos
(RUCT) del Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, de los que se ex-
traen algunas conclusiones:

* El manejo del lenguaje por parte del alumnado no es una competencia
fundamental y explicita en la informacién que se proporciona en las webs
o que figure en las memorias de verificacion analizadas; en bastantes
casos, se formula de manera genérica y poco especifica.

* Son escasas y bastante vagas las menciones que se hacen a la correccion
en el habla y la escritura del estudiantado. En algunos titulos ni constan.
Sorprende esta circunstancia cuando es una “habilidad” sobre la que, con
frecuencia, se destacan sus carencias en el desarrollo de las clases, en la
lectura y la comprension de los textos, la redaccion de los trabajos o las
pruebas de evaluacion que realiza el alumnado.

» Las competencias que inciden en la necesidad de educar la palabra foca-
lizan la atencién en la transmision de informaciones, ideas, problemas o
soluciones.

» En bastantes casos se apela, especificamente, al conocimiento de la len-
gua materna o de algin idioma extranjero, preferentemente el inglés.

* Son pocas y por ello deben destacarse, en un sentido positivo, las compe-
tencias que inciden en formar al alumnado en la empatia comunicativa o
en el manejo de la palabra para transmitir sentimientos (por ejemplo, en
las universidades de Almeria y Deusto). O, como sucede en el grado en
Educacion Social de la Universidad de Valladolid, que, ademas de con-
templar competencias generales sobre la lengua/s materna/s o extranjeras
como en otras universidades, alerta sobre la importancia de educar en
la “escucha empatica y la expresion clara y asertiva de lo que se piensa
y/o se siente por medios verbales y no verbales”. Es una de las escasas
titulaciones, entre las analizadas, que cita expresamente la correccion en
el habla y la escritura por parte de los futuros educadores sociales.

Asumiendo que la formacion académica universitaria se inscribe en un tra-
yecto que, en el mejor de los casos, se orienta hacia la insercion laboral y
el desempeio profesional, no deben obviarse las insuficiencias y limitacio-
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nes que presenta la transicion del sistema educativo a la “vida activa”, con
los graves problemas que genera el desempleo, la precariedad laboral, etc.
Tampoco que, al hacerlo, se reproducen y se agrandan las desigualdades
sociales de origen, cuando no su incapacidad para dotar a los “herederos” de
un capital social y cultural que esté a la altura del tiempo historico en el que
vivimos (Bourdieu, 2012). En todo caso, son carencias que vienen de lejos:
se inician en la Educacion Infantil y Primaria, prolongandose en la Secun-
daria, de corte generalista y/o especializado, desde la Educacion Secundaria
Obligatoria hasta el Bachillerato y la Formacion Profesional. Superarlas,
con la intencion de darle un giro radical a las capacidades —y no solo a las
competencias—, exige mejorar la expresion oral y escrita, con un tratamiento
pedagodgico y didactico mas completo e inclusivo. A tal fin, resulta esencial
comprender la importancia de la educacion literaria y de las competencias
lecto-literaria en el “desarrollo integral de las personas y su participacion
como ciudadanos activos y criticos en las sociedades contemporaneas” (Iba-
rra 'y Ballester, 2020, p. 12).

Tabla 1. La comunicacion y la palabra en las “competencias” de los grados en Educacién Social
(N = 37 universidades, 41 centros)

. . Competencias generales o basicas (CB y CG), Tipo de
Universidades les (CT ifi cT
(campus) transversa es (CT), especi icas ( ) competen-
u otras (propias de cada universidad) cia
A Corufia Habll_l(’jades comunicativas para expresarse con co- CG5, CN1
rreccion oralmente y por escrito
Alcala Desarrollar una comunicacion correcta oral y escrita CE25
Transmitir informacién, ideas, problemas y soluciones CB3
Expresar con claridad y oportunidad las ideas, conoci-
mientos, problemas y soluciones a un publico amplio
Almeria (y sentimientos a través de la palabra, adaptandose a UAL4

las caracteristicas de la situacion y la audiencia para
lograr su comprension)

Entender y hacerse entender de manera verbal y

. UAL7
escrita

Auténoma de

Transmitir informacién, ideas, problemas y soluciones CB
Barcelona

Transmitir informacién, ideas, problemas y soluciones
a un publico tanto especializado como no especiali- CT4
Auténoma de Madrid | zado

Escuchar con atencion e interés a otras personas CN4
Barcelona -—
Burgos Transmitir informacién, ideas, problemas y soluciones CB5
Castilla-La Mancha
(Talavera de la Capacidad comunicativa CG1
Reina)
Castilla-La Mancha Capacidad comunicativa CG1
(Cuenca) Competencia para la expresion oral y escrita CG8
Comunicacion oral y escrita en la lengua/s materna/s CG3
Comunicarse con otros expertos de otras areas CG2

Catolica de Valencia . L
Desarrollar actitudes y dominios linguisticos que

posibiliten y favorezcan el trabajo en entornos multicul- CE21
turales y plurilinguisticos
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Desarrollar actitudes y dominios linguisticos que

Dominio de estrategias de comunicacion interpersonal CT2
Complutense Conocimiento y utilizacién de las estrategias de comu- o7
nicacion oral y escrita
Que los estudiantes puedan transmitir informacion,
i ideas, problemas y soluciones a un publico especiali- CB4
Cordoba zado y no especializado
Expresion oral y escrita CG8
Participar activamente en los debates CG1.1
Expresar con claridad y oportunidad ideas, conoci- ce7
mientos y sentimientos propios a través de la palabra
Deusto (Bilbao) -
Relacionarse eficazmente con otras personas a través cG8.1
de la expresion escrita ’
Fomentar una comunicacién empatica y sincera CG9
Transmitir informacion, ideas, problemas y soluciones
a un publico tanto especializado como no especiali- CB4
zado.
Extremadura
Comunicacion oral y escrita en la lengua/s materna/s CT3
Comunicacion oral y escrita CT3
Girona Comunicarse oralmente y por escrito CG3
Expresar y transmitir adecuadamente a un publico
Granada especializado o no especializado ideas y argumentos CT2
complejos, de forma oral y escrita
Granada (Melilla y Expresar ideas y argumentos, de forma oral y por cT3
Ceuta) escrito, en una lengua extranjera
Transmitir informacion, ideas, problemas y soluciones CB4
a un publico especializado y no especializado
Huelva Dominar correctamente la lengua espafiola, el co-
nocimiento de los diversos estilos y de los lenguajes CT4
especificos
lles Balears Capacidad comunicativa y linguistica CT3
Transmitir informaciones, ideas, problemas y solucio- CB4
nes a un publico especializado o no especializado
Comunicacion oral y escrita en la lengua/s materna/s
para expresarse y comprender ideas, conceptos y cT3
sentimientos oralmente y por escrito con un adecuado
nivel de uso
Jaén Habilidades interpersonales entendidas como la capa-
cidad de relacionarse positivamente con otras perso- CT11
nas a través de una escucha empatica y de la expre-
sién clara y asertiva de lo que se piensa y se siente
Comunicar actitudes y dominio lingtistico que posibili-
te y favorezca el trabajo en entornos multiculturales y CE25
plurilinguisticos
Transmitir informacion, ideas, problemas y soluciones CG4
Expresién escrita CT1
Ledn
Expresion oral CT2
Desarrollar actitudes y dominio linglistico CE42
Transmitir informacioén, ideas, problemas y soluciones CB4
. Comunicarse de manera oral y escrita utilizando el
La Rioja vocabulario técnico cG2
Desarrollar habilidades de comunicacion CT2
Comunicarse de forma adecuada y respetuosa con cT1
Las Palmas de Gran | diferentes audiencias
Canaria Comunicar con autonomia ideas y argumentos en CE20

lengua inglesa, ya sea de forma oral o escrita

posibiliten y favorezcan el trabajo en entornos multicul- CE8
Lleida turales y plurilinguisticos
Comunicarse oral y por escrito en la lengua materna y cG3
la extranjera
Malaga Comunicacién agil, clara, oral y escrita CG1.4
Murcia | e ---
Comunicacién efectiva a través de diferentes medios y cT3
Oberta de Catalunya | " diversos contextos
(UoC) Saber argumentar valoraciones, juicios, criticas, expo- cT1
siciones y defensas
Saber comunicar CG04
Oviedo — -
Destreza en la comunicacion oral y escrita CG10
Pablo de Olavide | .
(Sevilla)
Redactar documentos profesionales en diferentes
T : CE1
contextos y adaptados a publicos diversos
Pais Vasco (Bilbao y
Donostia) Saber expresar oralmente a publicos diversos ideas,
argumentos, problemas y soluciones sobre tematicas CE10
socioeducativas
Ramon Llull Escucha empatica CT1
Transmitir informaciones, ideas, problemas y solucio- CB4
nes a un publico especializado o no especializado
T, Comunicar informacion, ideas, problemas y solucio-
Rovira i Virgili - i A,
nes de manera clara y efectiva en publicos o ambitos CT6
(Tarragona)
concretos
Expresarse correctamente de manera oral y escrita en
; ’ . CN4
una de las lenguas oficiales de esta Universidad
Comunicacion oral y escrita en la lengua/s maternals CG3
Habilidades interpersonales como la de relacionarse
positivamente con otras personas a través de una
escucha empatica y de la expresién clara y asertiva de CGM11
Valladolid lo que se piensa y/o se siente, por medios verbales y
no verbales
Desarrollar actitudes y dominios linguisticos que
posibiliten y favorezcan el trabajo en entornos multicul- CE42
turales y plurilinguisticos
Salamanca Capacidad para la comunicacion oral y escrita CG3
Santiago de Expresarse y comunicarse correctamente CT1
Compostela
UNED
Transmitir informacién, ideas, problemas y soluciones CB4
Valencia Comunicacién profesional oral y escrita en lengua cG3
propia
Capacidad de expresion y comunicacién oral y escrita
o CG10
en distintas lenguas
Vic Habilidad para comunicarse con colegas y expertos de cG15
otros campos
Desarrollar una actitud receptiva y empatica CG34
Vigo (Ourense) Comunicacion oral y escrita CT3

Fuente: Registro de Universidades, Centros y Titulos (RUCT). Ministerio de Educacion y
Formacién Profesional (2020). Elaboracion propia.
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Las evidencias de las que disponemos —trabajos de fin de grado (TFG) o de
master (TFM), exdmenes, diapositivas, portafolios de practicas, ensayos o
recensiones de libros, etc.— ponen de relieve como lo que lleva afios cons-
truirse puede destruirse en apenas unos minutos (Bauman, 2013), propiciado
o amparado por el desinterés o la inhibicion de quienes tienen responsabi-
lidades politicas y académicas, a menudo contando con la condescendencia
del profesorado. La paradoja esté servida: los rigores y las formalidades del
marketing y de la imagen publica (gestionados por grandes corporaciones
mediaticas), o de las evaluaciones a las que deben someter sus textos en las
revistas y editoriales indexadas con un indice de calidad relativo, no suelen
concretarse en la evaluacion de las competencias y los saberes que acreditan
los estudiantes. Eludiendo las responsabilidades contraidas institucional y
académicamente con una evaluacioén concebida como un proceso de dialogo,
comprension y mejora (Santos Guerra, 1993), abundan quienes ejercen mu-
cho mas como correctores ortograficos y tipograficos que como académicos
sensibles a las necesidades formativas de su alumnado.

Sin embargo, y atn siendo importante, no es de esto de lo que hablamos,
sino de la profusion de errores ortograficos, gramaticales y 1éxicos, del uso
reiterado de expresiones que mutilan el vocabulario y la conversacion, la
lectura y la escritura. Todas, de un modo u otro, evidencian ignorancias e,
incluso, analfabetismos absolutos y funcionales de dificil justificaciéon en
contextos universitarios, sean de “ciencias” o de “letras”: parrafos que son
haikus, aunque no tengan ninguna de las virtudes atribuidas a este género
poético de origen japonés; deficiente o inapropiada utilizacion de los signos
de puntuacion; caligrafias indescifrables que lastran los manuscritos hacién-
dolos ininteligibles; etc.

Escribir a todas horas con las yemas de los dedos sobre un teclado digi-
tal, apenas con el boligrafo o el lapiz, acaba por estragar la letra y relegar
la normativa, supeditando —cuando ocurre— su revision a las funciones que
habilitan las herramientas de los procesadores de texto. La ortografia es un
indicio, aunque no el Ginico, ya que segun las palabras que utilicemos, asi se
ira formando nuestro pensamiento (Grijelmo, 2019). Se supone que quien
escribe deficitariamente ha recibido una enseflanza basica de mala calidad y
no ha enriquecido su pensamiento con lecturas que le permitan exteriorizar
reflexiones cuidadas. Y al revés, quien escribe con correccion ha leido y ha
incorporado a su pensamiento una estructura gramatical favorecedora de una
mejor expresion oral y escrita, en el fondo y en las formas. Darse a la palabra
es darse a la lectura (Gabilondo, 2012, p. 9): “necesitamos leer y para ello es
imprescindible escribir”.
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La necesidad de aprender a hablar bieny a
comunicarse en publico con gusto por las
palabras

La voz es uno de los principales recursos de nuestra identidad personal. Em-
plearla, ejercitar su sonoridad expresando dudas o certezas, ideas o emocio-
nes, es fundamental para crecer como personas. El timbre, el acento, los tics
lingiisticos del “orador” dicen mucho de la personalidad que portamos y de
la capacidad adquirida para expresarnos libremente. La comunicacion oral
es fugaz e irreversible, haciendo del aprender a hablar o a comunicarse en
publico (Vallejo-Nagera, 1990; Martinez Selva, 2001) uno de los principales
factores multiplicadores de la promocion personal y profesional, cautivando
y convenciendo por medio de la palabra. La voz y los 6rganos del habla, so-
bre todo de la fonacion y la articulacion, deben cuidarse como instrumentos
clave para la diccion y la comunicacién interpersonal.

Importa el medio, pero también el mensaje: lo que se dice, pero también don-
de, quién, cuando, como y para qué se dice. La comunicacion no verbal, el
cuerpo y el entorno forman parte del mismo proceso (Davis, 2010). Porque
casi nada es aleatorio en las costumbres, cuando se afianzan o desaparecen,
en nosotros mismos y en los que se van cruzando en nuestro camino, como
estudiantes o compafieros de la profesion docente. No hace mucho, en la
universidad, era frecuente verlos portando un libro, revista o periddico en
las manos (de ahi los “manuales” de las disciplinas o asignaturas, que hoy
lo son sobre todo de “estilo”), en las estanterias de sus despachos o salas de
estudio. Hoy, tener una biblioteca comienza a ser una rareza: los estantes,
cuando existen, estan vacios, y donde antes habia volumenes de libros o re-
vistas hoy proliferan los archivadores, las fotocopias o los “portatiles”. Por
si fuese poco, desde hace mas de una década, “las bibliotecas llevan siendo
fundamentalmente salas de estudios, lugares de conexién a wifi y cobijo de
finales de semestre o curso, no, o escasamente, lugares de consulta de libros
o estudio de los mismos” (Ortega, 2015, p. 71). Mas que una curiosidad
refleja un asombro, cuando todavia hoy —coincidimos con Martin Caparrds
(2015, p. 12)— “el libro es una marca prestigiosa”.

Aunque sea a contratiempo, no ha decaido la necesidad —incluso la obliga-
cion— de ser conscientes de lo mucho que se pierde o se gana expresandose
correctamente, como un modo de estimarnos y de estimar a aquellos con los
que contraemos algln tipo de responsabilidad formativa, en la sociedad y
en las instituciones educativas. Si la expresion es pobre, el contenido corre
el riesgo de que también lo sea. Pensar bien es cuidar el habla interior. La
sintaxis de nuestros pensamientos se teje con palabras oportunas, precisas,
ricas en matices..., y, por supuesto, auténticas para que nos atiendan y nos
entiendan. Lo saben y lo utilizan en sus estrategias los manipuladores del
lenguaje, especialmente en los territorios de la politica, la economia y la
comunicacion social (Sartorius, 2018; Garcia Montero, 2019), ya que con las
palabras podemos fingirlo casi todo.

Pensar bien es
cuidar el habla
interior
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Toda palabra,
publica o privada,
debe emitirse sin

cercenar los
vinculos éticos

y morales que

existen entre las
personas

Elogiando la lectura, Angel Gabilondo (2012, p. 93-94) alude a la necesidad
de “cultivar las palabras y gozar dichosamente con ellas..., de saborearlas,
que es un modo singular de saberlas”. Quienes tenemos la responsabilidad
de aprender para ensefiar, debemos ser consecuentes y congruentes con el
gusto por las palabras, que empieza por atemperar nuestras propias expresio-
nes en la educacion, optimizando las potencialidades (intelectuales, emocio-
nales, morales, etc.) de cada persona, desde su infancia hasta la vejez, para
favorecer su perfeccionamiento y el de la sociedad.

En la era de la informacion, lejos aun de que sea la del conocimiento, podra
hacerse de muchas maneras. Todas importan cuando se trata de evitar el len-
guaje sexista o los vulgarismos, de perfeccionar la comunicacion en los pasi-
llos, lo que se escribe en las pizarras, en el Moodle, los correos electronicos o
las tutorias dialogadas. Se trata de estimular la participacion en los procesos
de ensefianza-aprendizaje, de dar y tomar la palabra, de un ensefiar que re-
quiere escuchar (Freire, 2004), inspirando la critica, las dudas, las preguntas
o los contra-argumentos. No basta con facilitarlo, hay que guiar y colaborar a
sus practicas en un entorno cada vez mas flexible, contextual y cooperativo,
que enfatice los procesos y no solo los resultados del aprendizaje.

Debera hacerse teniendo en cuenta que ha cambiado el perfil de los estudian-
tes que se incorporan a la universidad: “poseen un conocimiento cercano a
las tecnologias, emplean nuevos habitos de comunicacion, se interesan por
nuevas formas de ensefianza y autoaprendizaje en linea, demandan simplici-
dad en la transmision de conocimientos, se preocupan por ser competitivos. ..
Sin embargo, tienen serias dificultades para relacionarse con la abundancia
de informacion y, por tanto, necesitan una mayor formacion en su manejo,
sobre todo en la adquisicion de habilidades y competencias informacionales,
relacionadas con la sintesis, evaluacion, difusién y uso de la informacion”
(Pinto, 2013, p. 27). La decodificacion de los mensajes que contiene, mas
alla de la mera identificacion y comprension de las palabras que se utilizan,
supone habilitar mecanismos y procesos de indole fonologica, semantica,
ortografica, contextual, etc., que poseemos o podemos adquirir sobre ellas,
consciente y reflexivamente.

Con sentido y sensibilidad pedagégica se trata de contribuir a formar un
estudiante-profesional critico que no consuma ideas, sino que las cree y re-
cree permanentemente (Freire, 1990), orientando su condicion de “sujeto de
la accion™ hacia el pensamiento y conocimiento autbnomos, la emancipacion
personal y la transformacion social. Horizontes a los que no puede renunciar
ninguna educacioén —escolar y social- que se precie. Lo reivindicamos des-
de una firme conviccion: toda palabra, ptblica o privada, debe emitirse sin
cercenar los vinculos éticos y morales que existen entre las personas, ya que
la ecologia de la palabra educada siempre tiene al final de todo —en su tras-
fondo— la dignidad humana: la de los “otros™ y la del “nosotros”, que habita
en el lugar mas poblado del Planeta (Valle, 2018).
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La alteridad no sabe de territorios, culturas o identidades excluyentes, sean
cuales sean. Educarla y educarnos en ella, recuerda Eduardo Vila (2019, p.
18), significa “abrirse al otro, dotarlo de voz y reconocerlo como elemento
con valor en si mismo”. Sus practicas pedagogicas y sociales se basan en re-
laciones educativas que aprecian la escucha, sobre la que no existen recetas
y para la que deberan tenerse presentes distintos aspectos: prestar atencion
y responder sin prejuicios, oyendo incluso lo no dicho; dialogar propiciando
relaciones beneficiosas en los encuentros educativos; o evitar las asimetrias
de poder que subyacen a cualquier relacion dialdgica, sin pasar por alto que
las palabras importantes no siempre son las que ofrecen soluciones, sino las
que permiten tomar conciencia de los problemas y las dificultades.

Concluyendo: apreciar y alentar la cordialidad
de las palabras con visién de futuro

En su estructura ecosistémica-social, hablar es la tinica “tecnologia” dispo-
nible para saber quien habita en la piel de cada persona. Desvelar sus poten-
cialidades requiere metodologias que agranden al profesorado y al alumnado
(Bain, 2007), no solo en lo que son sus respectivas identidades, sino también
en lo que pueden y deben ser en comun: ensefar a escuchar aprendiendo a
escucharnos; superar el retraimiento o la inaccion en las aulas (fisicas y vir-
tuales); activar lecturas literarias en diversos géneros; valorar positivamente
la lengua propia alli donde exista cooficialidad de idiomas, sin diglosias con
prejuicios, y aprovechando los lenguajes multiples; administrar, en el mejor
sentido del término, el arte de las pausas, “ese silencio organizado” (Pujol,
2009, p. 132).

Se trata de confiar, mucho mas de lo que se viene haciendo, en las pedago-
gias y las didacticas que ayudan a navegar por los mares abiertos e incalcu-
lables de la educacion y la vida (Nuiiez, 1999). Queda dicho en los suefios
que Gabriel Celaya evoca en su poema “Educar”, que Carbonell y Martinez
(2020, p. 23), intencionadamente, muestran de un modo mas convencional:
“las matematicas, la lengua, la geografia, la historia o cualquier otra disci-
plina del curriculum solo tienen sentido si ayudan a navegar, si se ponen al
servicio del crecimiento autonomo del sujeto, que camina con la bandera
enarbolada que le regal6 la escuela”.

Tal vez sea este el devenir que nos espera, obligandonos a aceptar con re-
signacion que perfeccionar la propia caliortografia y la de aquellos con los
que compartimos nuestras practicas académicas, desborda las funciones que
se le atribuyen a un docente universitario. No tiene porque ser asi, cuan-
do queda tanto por hacer: animar al alumnado a tomar los apuntes a mano
(Turkle, 2017), fomentar la lectura critica de textos para escrituras posterio-
res (a modo de pequeiios ensayos, resefias o revisiones bibliograficas, etc.),
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combatir activamente el uso de presentaciones en “power point” o simila-
res; generar cambios en los modos de comunicarse y afrontar las osadias de
la twiteratura (Bauman y Mazzeo, 2019). O, simplemente, la necesidad de
vencer la indolencia que transmiten los brazos caidos desde el primer minuto
hasta el ultimo de los que transcurren en una clase —exceptuando la pulsion
provocada por el aviso de un teléfono mévil—, o la pereza intelectual con la
que se “recibe” el conocimiento abstracto y el pensamiento complejo.

Frente a sus indiferencias y desapegos, sera preciso reivindicar el valor de las
cosas bien hechas, de lo que es propio y caracteristico del ethos universitario
(Garcia del Dujo, Mufioz y Vila, 2017, p. 26-27): “el rigor, la argumentacion
fundada, con independencia del campo disciplinar o la metodologia utili-
zada. No todo es igual ni cualquier cosa vale, ni en investigacion, ni en do-
cencia, ni en la vida. Deberia ser objetivo basico de la formacion diferenciar
modos de conocimiento y de accion, recuperar el lenguaje de lo sensato y lo
honesto, no manipular la informacion retorciendo o amplificando el lenguaje
con expresiones ampulosas o perifrasticas, porque se empieza tergiversando
el lenguaje y se termina tergiversando la realidad”.

Contintia siendo un quehacer de las ensefianzas universitarias reparar con
propositos didacticos las averias que se constatan en las redacciones de sus
estudiantes, de afilar todavia mas el lapicero (Cassany, 2011 y 2013) para
mejorar los conocimientos disciplinares y profesionales. Porque nadie ni
nada debe sustracrnos de aprovechar cualquier oportunidad para salvarnos
de la mercantilizacion, del consumo efimero, de la sociedad del cansancio
o del aburrimiento profundo, que no distingue entre el derecho y el deber,
la existencia y la auto obligacion. Aunque resulte paraddjico afirmar que
“la ignorancia crea mas seguridades que el conocimiento” (Vallejo, 2020,
p. 106), la educacion sigue siendo un hermoso edificio de palabras que se
expresan, se escriben o se leen. Por ello ha de tomarse en serio honrar sus
bondades y las de todos los procesos que estan concernidos por la lectura y
la escritura expertas. De ahi que coincidamos con Saez (2009, p. 9) en que
“el debate sobre las competencias no puede plantearse exclusivamente como
si fuera una cuestion solo técnica”, obligandonos a repensar la formacion
de los profesionales de la educacion —y, en particular, la de los educadores
sociales— induciendo un cambio de mirada a su “caja de herramientas”. Las
logicas del conocimiento y de la formacion disciplinar deben proyectarse en
las de la profesion y la vida, con todas sus posibilidades y riesgos. Aunque
vengan del pasado, en las palabras sigue estando el futuro que nos aguarda:
de un lado, como soportes esenciales de la cultura letrada clasica y de la
educacion literaria (Chartier, 2000; Martinez y Martos, 2019); de otro, con
mayor recorrido, como uno de los principales recursos que activa el derecho
a la educacion: formar personas que sean conscientes, libres, responsables
y democraticas.

La educacion social y las alfabetizaciones que procuran los multiples modos
de educar y educarse en sociedad (Yubero, Caride, Larranaga y Pose, 2016)

Educacié Social 76

Competencias, formacion y buenas practicas de los profesionales de la accion socioeducativa

tienen en las palabras que se abren a la lectura y a la escritura, al didlogo y a
la memoria, algunas de sus mejores oportunidades para hacernos participes
de las realidades en las que vivimos, a su explicacion e interpretacion para,
al formarnos, transformarlas. Puede que poco mas, pero tampoco menos.
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Resumen

Recepcion: 15/05/2019 / Aceptacion: 30/03/2020

La presente investigacion versa sobre las competencias del profesional de la educacion social en la
promocion del envejecimiento activo, desde la percepcion y opinion de los participantes: trabajado-
res sociales y directivos de centros sociales, educadores y educadoras sociales, personas mayores y
colegios profesionales de educadores sociales. Se realizo en seis comunidades autonomas, utilizan-
dose grupos de discusion y cuestionarios, en donde se englobaban las competencias del profesional
de la educacion social, y se obtuvieron un total de 112 participantes. El analisis de los resultados
se realizo a través del programa ATLAS.ti v7.5.13, en el caso de los grupos de discusion, y con el
paquete estadistico SPSS v. 22 para Windows, con los cuestionarios. Destacan como competencias
relevantes las siguientes: la dinamizacion social y cultural que conlleve un fomento de la motiva-
cion a la participacion social y a la propia dinamizacion de la institucion de personas mayores y su
participacion en la comunidad; el disefio, desarrollo, gestion y evaluacion de planes, programas,
proyectos y actividades; y el fomento y la mejora del envejecimiento activo a través de la generacion
de recursos educativos y sociales que lo favorezcan, pudiendo con ello replantear el proceso de en-

vejecimiento y repercutiendo en la mejora de la calidad de vida.

Palabras clave

Educacion social, aprendizaje, competencias profesionales, participacion, envejecimiento activo.

Competéncies del professional
de I'educacié social en la
promocio de I'envelliment actiu

Aquesta recerca versa sobre les competencies del
professional de [’educacio social en la promocio
de ['envelliment actiu, des de la percepcio i opinio
dels participants: treballadors socials i directius de
centres socials, educadors i educadores socials, gent
gran i col-legis professionals d’educadors socials. Es
va realitzar en sis comunitats autonomes, utilitzant-
se grups de discussio i qiiestionaris, on s 'englobaven
les competencies del professional de I’educacio so-
cial, i es van obtenir un total de 112 participants.
L’analisi dels resultats es va realitzar a través del
programa ATLAS.ti v7.5.13, en el cas dels grups de
discussio, i amb el paquet estadistic SPSS v. 22 per
a Windows, amb els giiestionaris. Destaquen com a
competencies rellevants les segiients: la dinamitzacio
social i cultural que comporti un foment de la moti-
vacio a la participacio social i a la propia dinamitza-
cio de la institucio de gent gran i la seva participacio
en la comunitat; el disseny, desenvolupament, gestio
i avaluacié de plans, programes, projectes i activi-
tats; i el foment i la millora de [’envelliment actiu a
través de la generacio de recursos educatius i socials
que ho afavoreixin, fet que permet replantejar el pro-
cés d’envelliment i que repercuteix en la millora de
la qualitat de vida.

Paraules clau
Educacio social, aprenentatge, competéncies profes-
sionals, participacio, envelliment actiu.

Competencies of the social
education professional in
promoting active aging

This research paper focuses on the competencies of
social education workers in promoting active aging,
based on the perceptions and opinions of partici-
pants: social workers and directors of social centres,
social educators, elderly people and representative
of associations of social educators. The study was
conducted in six autonomous communities through
discussion groups and questionnaires, including con-
sideration of the competencies of social education
workers, with a total of 112 participants. The results
were analysed using the ATLAS.ti v7.5.13 program
in the case of the discussion groups, and the statis-
tical package SPSS Statistics 22 for Windows for the
questionnaires. The following are highlighted as par-
ticular important competencies: social and cultural
development fomented by encouraging social parti-
cipation and promoting elderly people and their par-
ticipation in the community, the design, development,
management and evaluation of plans, programmes,
projects and activities; and promoting and enhancing
active aging by generating educational and social re-
sources for this purpose, rethinking the aging process
and improving quality of life.
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educacion en las
actuaciones
planificadas para
las personas
mayores

Los cambios demograficos en Espafia han generado un envejecimiento de la
poblacidn, situacion que se incrementara en los proximos aios (INE, 2018),
siendo imprescindible un nuevo modelo de envejecimiento basado en la pro-
mocion de la dignidad y los derechos humanos.

Desde esa optica, es inexcusable apostar por una vejez positiva, con un alto
funcionamiento fisico, cognitivo y emocional y con una alta implicacion
social (Centro Internacional de Longevidad de Brasil, 2015), apoyada en el
paradigma del envejecimiento activo, abordado desde la multidimensiona-
lidad y la multidisciplinariedad, entendiéndolo como un concepto integra-
dor e inclusivo, centrado mas en las capacidades que en las mermas y en
los modos de mantener y/o potenciar las primeras; percibiendo la jubilacion
como una etapa que presenta nuevas posibilidades de desarrollo y crecimien-
to (Salmeron, Martinez de Miguel y Escarbajal de Haro, 2014), siendo el
envejecimiento activo un elemento clave para el desarrollo de una sociedad
para todas las edades.

El paradigma del envejecimiento activo no solo beneficia a las personas ma-
yores, sino a todos los ciudadanos, pues los mayores mantendran mas tiempo
su independencia y autonomia, pudiendo continuar siendo un potencial acti-
vo para la sociedad. Ademas, la actual generacion de personas mayores llega
a la jubilacion con los valores del envejecimiento activo bastante interiori-
zados, y “quienes ahora se jubilan presentan un perfil mucho mas exigente
con relacion a las formas de activar su envejecimiento” (Prieto, Herranz y
Rodriguez, 2015, p. 99).

Que los mayores se mantengan activos se hace imprescindible por los mul-
tiples efectos positivos que se derivan en la salud y el bienestar de esas per-
sonas (Martinez, Diaz-Veiga, Rodriguez y Sancho, 2015). Por ello, las futu-
ras politicas sociales deben contemplar la presencia de la educacion en las
actuaciones planificadas para las personas mayores, lo cual repercutira en el
bienestar y la calidad de vida y serd un medio de autorrealizacion personal
y social; debiendo plantearse, de igual modo, la figura de nuevos profesio-
nales, tendentes a la consecucion de los emergentes objetivos del envejeci-
miento activo. Por eso se hace imprescindible la figura del profesional de la
educacion social, por sus competencias en este ambito, ante las demandas de
nuevas necesidades de los mayores, sobre todo en el plano socioeducativo.

Por las razones mencionadas, el estudio que se presenta aborda un analisis
de las competencias de este profesional tendentes a favorecer una forma de
envejecer activa a partir de grupos de discusion con personas mayores y
cuestionarios de trabajadores de instituciones dedicadas al colectivo, educa-
dores sociales y los colegios profesionales de estos profesionales.
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Marco teodrico

En los tultimos afios se ha concebido la edad de jubilacion desde una pers-
pectiva posibilitadora; una nueva etapa vital en la que es posible, y deseable,
iniciar nuevos proyectos, cuidar la salud fisica y psiquica y disfrutar de un
nuevo periodo de desarrollo personal, en el que no se considere un problema
cumplir aflos, sino mas bien una oportunidad, como ya se puso de manifiesto
en el Afio Europeo del Envejecimiento Activo y la Solidaridad Intergenera-
cional (2012).

En ese marco, han ido apareciendo una serie de teorias cuya orientacion
estd mas centrada en las posibilidades de las personas mayores que en sus
incapacidades y problemas; de tal modo que las personas, con su trayectoria
vital y actitudes, son el principal agente en la manera en la que se envejecera
(Oddone, 2013). Por eso,

se promueve un cambio positivo en la concepcion de la vejez, donde se le
considere desde un enfoque de ciclo vital, como proceso permanente del ser
humano y como una etapa de vida activa, en la que sean posibles la autono-
mia individual y la autorrealizacion (Beltran y Rivas, 2013, p. 286).

La sociedad en su conjunto debe implicarse en la meta de envejecer activa-
mente, en un cambio de perspectiva que implique considerar los pilares del
envejecimiento activo: salud, participacion y seguridad, a lo que se afade
un cuarto elemento, referente al aprendizaje continuo a lo largo de la vida
(Centro Internacional de Longevidad de Brasil, 2015); considerando el enve-
jecimiento activo como un recurso fundamental que sirve de apoyo y ayuda
a las personas mayores para realizar y desarrollar su potencial de calidad de
vida, participando en la sociedad de acuerdo a sus intereses, necesidades,
deseos y capacidades (Libro Blanco de Envejecimiento Activo, 2011; Mar-
tinez, 2006). Asi, es imperioso promocionar y favorecer una figura positiva
de la persona mayor y que se sensibilice a la sociedad del valor del enve-
jecimiento activo. Es aqui donde los centros sociales de personas mayores
cobran sentido, definidos éstos como establecimientos publicos especializa-
dos, destinados a la atencion y asistencia necesarias de dicho colectivo, en
materia de servicios sociales (Estatuto Basico de Centros, Art. 1, 2009, p. 2),
configurandose como unidades de fomento de la convivencia y promocion
social, formacion, informacién y desarrollo de actividades culturales y de
ocio, dinamizadoras de las relaciones interpersonales y grupales.

Ante este panorama, es necesario, de acuerdo con Rodriguez y Rubiera
(2016), optar por medidas que implementen las infraestructuras para poner
en marcha acciones orientadas a adaptar las sociedades a la situacidn ac-
tual del colectivo de personas mayores, desarrollando estrategias, politicas
y buenas practicas; favoreciendo actividades significativas adecuadas a las

Los pilares del
envejecimiento
activo son: salud,
participacion,
seguridad y
aprendizaje

continuo a lo largo

de la vida
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Es imprescindible
promover la
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socioeducativa en
los mayores con
visiones posibilistas
y posibilitadoras
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capacidades, ritmos y deseos de cada persona mayor y que se constituyan
como herramienta importante para mejorar su calidad de vida (Martinez et
al., 2015).

En base a lo anterior, es imprescindible promover la dimension socioeduca-
tiva en los mayores, el envejecimiento activo, con visiones posibilistas y po-
sibilitadoras (Beltran y Rivas, 2013); siendo necesario plantear y desarrollar
programas que permitan al colectivo optimizar sus potencialidades para la
autonomia, la promocion de la salud, la educacién y la participacion social
(Miflano y Martinez de Miguel, 2011).

Para esos propositos, se cuenta, entre otros recursos, con la educacion social
para favorecer “un derecho de la ciudadania, para poder ver cumplidos los
valores de un estado de derecho: igualdad, justicia social, dignidad humana,
la no discriminacion...” (Bigeriego y Rueda, 2015, p. 22). Siendo conscien-
tes del cambio social y cultural del colectivo de personas mayores y las nue-
vas caracteristicas, problemas, retos, necesidades, intereses, etc., que pre-
sentan, no es viable dar una respuesta desde una perspectiva asistencialista
y/o paternalista, como se hacia hace décadas, por la ineficacia de la misma.

Es aqui donde el profesional de la educacion social, a través de su rasgo
caracteristico y diferenciador, la intervencion socioeducativa, cobra espe-
cial relevancia, siendo estos profesionales capaces de emprender actividades
sociales y educativas que den respuesta a las nuevas incertidumbres, nece-
sidades e intereses por desarrollar en las personas mayores, un colectivo
heterogéneo y en transformacion (Urpi y Zabal, 2005), pudiendo replantear
el proceso de envejecimiento en la vejez a partir de procesos de aprendizaje
y utilizando la educacion para la mejora de situaciones personales y sociales.

Los educadores sociales deben ser capaces de emprender actividades socio-
educativas que den equilibrio al déficit de formacion y a la vez sean terapéu-
ticas e importantes para el desarrollo y ejercicio de las capacidades cogniti-
vas de los mayores, reforzando al mismo tiempo actitudes y modificando las
que no sean eficaces para un envejecimiento activo. Basando su actuacion
en un modelo educativo que se apoye en el paradigma hermenéutico o socio-
critico, estableciendo el dialogo y la comunicacion como base de la accion
educativa y ofreciendo una respuesta a las nuevas necesidades e intereses
por desarrollar en las personas mayores situaciones que la intervencion so-
cioeducativa puede favorecer (Urpi y Zabal, 2005).

El educador social puede ser un profesional que, a partir de procesos de
aprendizaje, puede replantear el proceso de envejecimiento en la vejez, uti-
lizando en su intervencion socioeducativa la educacion para la mejora de si-
tuaciones personales y la educacion ciudadana para propiciar actitudes posi-
tivas con respecto a las personas mayores. Contribuyendo con ello a cambiar
esquemas de pensamiento inadecuados y a romper estereotipos de la vejez
como periodo en el que no se puede seguir aprendiendo ni envejeciendo de
manera activa.
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Tal y como afirman Pérez Serrano, De Juanas, Cuenca, Limén, Lancho, Or-
tega y Muelas (2013), el envejecimiento “es una revolucion silenciosa que
demanda cambios importantes en nuestra sociedad” (p. 13), debiéndose, por
consiguiente, fomentar la cultura y el paradigma del envejecimiento activo
para atender los nuevos retos de la sociedad actual en materia de personas
mayores y referentes al ambito socioeducativo, siendo el educador social,
por las competencias que posee, imprescindible en este propdsito.

Método

Teniendo en cuenta los objetivos del estudio y los participantes del mis-
mo, se hace necesario que, para abarcar sus peculiaridades y caracteristicas
especificas, se opte por la complementariedad metodolégica, utilizandose
técnicas de caracter cualitativo, como los grupos de discusion, permitiendo
con ellos llegar a tener un mayor conocimiento del mundo que les rodea;
por otro lado, técnicas cuantitativas, a través del método de encuesta con los
cuestionarios como instrumento, pudiendo ser mas objetivo en relacion con
los hallazgos del estudio; buscando con ello la mejor forma de llegar a tener
un mayor conocimiento mediante la adaptacion de las herramientas a cada
agente interviniente.

Objetivos

Objetivo general:
» Establecer las competencias del profesional de la educacion social en la
promocion del envejecimiento activo.

Objetivos especificos:

» Evidenciar la importancia de las competencias del educador social con el
colectivo de personas mayores.

* Encontrar las claves que permitan dotar de prestigio y fundamentacion
teorica a la accion profesional del educador social en el favorecimiento
del envejecimiento activo.

» Conocer las posibilidades del trabajo socioeducativo con el colectivo de
personas mayores.
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Poblacién y muestra

La investigacion englob6 a personas mayores, trabajadores de los centros
sociales de personas mayores, educadores sociales, ademas de colegios pro-
fesionales de educadores sociales de seis comunidades autonomas.

La muestra de informantes es confeccionada de forma intencional, con la
finalidad de poder obtener la mayor cantidad de informacion posible. De
igual manera, se tiene en cuenta el principio de saturacion en el tamafio de la
misma a la hora de dar por finalizada la recogida de datos.

Los agentes involucrados en el estudio son:

» Personas mayores: se realizaron cinco grupos de discusion, que englo-
baban a personas de diferentes centros sociales de personas mayores,
para recoger su percepcion, siendo un total de 69 personas de entre 58 y
90 afios y siendo mayor el rango de 65 a 70 afios, apreciandose una ma-
yoritaria participacion femenina (65.2% mujeres y 34.8% hombres), de
los cuales el 72.4% estan casados y la mayoria refiere que tiene estudios
primarios (42%), habiendo desarrollado su labor profesional en el sector
terciario (34.8%) o siendo amas de casa (26.1%). Ello supone el 61.6%
de los participantes totales de la investigacion, los cuales quedan distri-
buidos de la siguiente manera segtin, sexo y edad (cuadro 1)

Cuadro 1. Distribucién de las personas mayores participantes

EDADES

8

6

4I

2

- = 1 1= 11

Menos de 65 De 65 a 70 afios De 71 a 76 afios De 77 a 82 afios Mas de 82 afios ~ No responde
afios

MUJERES = HOMBRES

Fuente: Elaboracién propia.

* Trabajadores de centros de personas mayores: se llevaron a cabo 16
cuestionarios a los directivos y trabajadores sociales, siendo apreciable
una gran mayoria femenina (81.3% mujeres y 18.7% hombres), con una
media de 55 afios y apreciandose la titulacion de trabajo social la mas
mencionada. Suponiendo ello el 14.3% del total de participantes.
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* Educadores sociales: la escasez de educadores sociales presentes en el
ambito de personas mayores repercute en el nimero de cuestionarios rea-
lizados, englobando a 21 personas, suponiendo ello un 18.8% del total de
participantes. La edad de los encuestados esta comprendida entre los 23 y
los 61 afos, y la media es de 42 afios. Del total, el 85.7% son mujeres y el
14.3% hombres, y ocupan puestos de trabajo como el de monitor, técnico
de animacion sociocultural, cuidador, auxiliar educativo y educador so-
cial. Mas de la mitad no estan contratados bajo la titulacion que poseen.

* Colegios profesionales de educadores sociales: de los 17 colegios pro-
fesionales son 6 los participantes, suponiendo ello un tercio del total de
colegios. Dicha muestra supone un 5.3% del total de los participantes de
este estudio.

El nimero de participantes asciende a 112, quedando distribuidos entre per-
sonas mayores (69), trabajadores de los centros de personas mayores (16),
educadores sociales que desarrollan su labor profesional con el colectivo
(21) y colegios profesionales de educadores sociales (6).

Instrumentos

Los instrumentos que se han utilizado para la recogida de informacion han
sido los siguientes.

a) Grupo de discusion

Se considera la eleccion de esta técnica por las particularidades de las per-
sonas mayores. Por un lado, por la amplitud de la mismas y, por otro, para
facilitar y motivar su participacion, por ser dicha estrategia mas dinamica y
participativa, proporcionando, a su vez, la deteccion de posibles carencias
y aportando nuevas soluciones y propuestas desde la optica de las personas
mayores, pudiendo expresarse dentro de un ambiente enriquecedor y de in-
tercambio; pero también, el hecho de dar a conocer si la opinion expresada a
titulo personal es acogida y compartida por todo el grupo (Hernandez, 2002).

Se llevan a cabo cinco grupos de discusion distribuidos en diferentes en-
claves geograficos de la region de Murcia. Todas las personas mayores par-
ticipantes habian tenido contacto con profesionales de la educacion social
a través de un proyecto anual que se realiza en coordinacion con el grado
de Educacion Social de la Universidad de Murcia y los centros sociales de
personas mayores del Instituto Murciano de Accion Social. Por lo que, a
pesar de no contar con este perfil profesional en algunos de centros, si que
son conocedores, en cierto modo, de esta figura, bien a través del proyecto
mencionado o de los alumnos que realizan sus practicas de grado en ellos.

El nimero de
participantes
asciende a 112,
distribuidos entre

personas mayores,

trabajadores de
los centros,
educadores

sociales y colegios

profesionales
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En los grupos de discusion se partio de las competencias establecidas de
los Documentos Profesionalizadores que la Asociacion Estatal de Educacion
Social y el Consejo General de Colegios de Educadores y Educadoras Socia-
les establecen para este profesional; abordando la relacion de dichas funcio-
nes y competencias con el envejecimiento activo y el colectivo de personas
mayores, destacando las que se consideraban mas relevantes.

Cuadro 2. Funciones y competencias del profesional de la educacion social

FUNCION COMPETENCIA

A.1. Saber reconocer los bienes culturales de valor social

A.2. Dominio de las metodologias educativas y de formacion

A.3. Dominio de las metodologias de asesoramiento y orientacion
A. Transmision, formacion,
desarrollo y promocion de la
cultura

A.4. Capacidad para particularizar las formas de transmisién cultural a la
singularidad de los sujetos de la educacién

A.5. Dominio de las metodologias de dinamizacion social y cultural

A.6. Capacidad para la difusion y la gestién participativa de la cultura

B.1. Pericia para identificar los diversos lugares que generan y posibilitan
un desarrollo de la sociabilidad, la circulacion social y la promocién social
y cultural

B.2. Conocimiento y destreza para crear y promover redes entre individuos,
colectivos e instituciones

B.3. Capacidad para potenciar las relaciones interpersonales y de los

B. Generacion de redes grupos sociales

sociales, contextos, procesos
y recursos educativos y
sociales B.4. Capacidad para crear y establecer marcos posibilitadores de relacion
educativa particularizados

B.5. Saber construir herramientas e instrumentos para enriquecer y mejorar
los procesos educativos

B.6. Destreza para la puesta en marcha de procesos de dinamizacién social
y cultural

C.1. Conocimientos teéricos y metodologicos sobre mediacion en sus
diferentes acepciones

C.2. Destreza para reconocer los contenidos culturales, lugares, individuos
0 grupos a poner en relacion
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D. Conocimiento, analisis e
investigacion de los contextos
sociales y educativos

D.1. Capacidad para detectar las necesidades educativas de un contexto
determinado

D.2. Dominio de los planes de desarrollo de la comunidad y desarrollo local

D.3. Dominio de métodos, estrategias y técnicas de andlisis de contextos
socioeducativos

D.4. Pericia para discriminar las posibles respuestas educativas a
necesidades, diferenciandolas de otros tipos de respuestas posibles
(asistenciales, sanitarias, terapéuticas, etc.).

D.5. Conocimiento y aplicacién de los diversos marcos legislativos que
posibilitan, orientan y legitiman las acciones del educador social

D.6. Capacidad de andlisis y evaluacion del medio social y educativo
(andlisis de la realidad)

D.7. Conocimiento de las diferentes politicas sociales, educativas y
culturales

E. Disefio, implementacion
y evaluacién de programas
y proyectos en cualquier
contexto educativo

E.1. Capacidad para formalizar los documentos basicos que regulan la
accion socioeducativa: proyecto de centro, reglamento de régimen interno,
plan de trabajo, proyecto educativo individualizado y otros informes
socioeducativos

E.2. Dominio de técnicas de planificacion, programacién y disefio de
programas y/o proyectos

E.3. Capacidad para poner en marcha planes, programas, proyectos
educativos y acciones docentes

E.4. Conocimiento de las diversas técnicas y métodos de evaluacion

F. Gestion, direccion,
coordinacion y organizacion
de instituciones y recursos
educativos

F.1. Dominar los distintos modelos, técnicas y estrategias de direccién de
programas, equipamientos y recursos humanos

F.2. Destreza en gestion de proyectos, programas, centros y recursos
educativos

F.3. Capacidad para la organizacion y gestion educativa de entidades e
instituciones de caracter social y/o educativo

F.4. Capacidad para supervisar el servicio ofrecido respecto a los objetivos
marcados

F.5. Dominio en técnicas y estrategias de difusion de los proyectos

Fuente: Elaboracién propia.

b) Cuestionarios

C. Mediacion social, cultural y
educativa

C.3. Dar a conocer los pasos o herramientas de los procesos en la propia
préactica

C.4. Saber poner en relacion los contenidos, individuos, colectivos e
instituciones

La investigacion hace uso de dos tipos de cuestionarios: de un lado, se es-
tablecié un modelo de cuestionario de respuesta cerrada, combinando pre-
guntas dicotdmicas, con escala, y otras preguntas abiertas mas aclaratorias
para obtener conocimiento de la figura del educador social en el territorio
estatal, dirigido a los responsables del area de Envejecimiento de los cole-
gios profesionales de educadores sociales. Dichas respuestas varian segiin
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las cuestiones a tratar (cuadro 3), pudiendo contestar a ellas marcando la op-
cion considerada correcta (apartados 2, 3, 4), ofreciendo un valor cuando se
trata de escalas tipo Likert (5 y 6) u ofreciendo una respuesta abierta (1'y 7).

Esta compuesto por 7 apartados, con un total de 58 items, que recogen infor-

macion acerca del educador social en el ambito de personas mayores, tal y
como se muestra en el cuadro siguiente.

Cuadro 3. items del cuestionario para la recogida de informacion

Sexo, edad, género, titulacién, ambito de trabajo, afios

1. Perfi trabajados.

2. Reconocimiento de la profesiéon
en el ambito de personas
mayores

Administracién autonémica, ayuntamientos, caracter privado o
de iniciativa social, titulacién exigida.

3. Presencia del educador social
en el sector publico en
personas mayores

Centros sociales, centros de estancias diurnas, residencias,
asociaciones, empresas de ocio y tiempo libre

4. Presencia del educador social
en el ambito privado o de
iniciativa social

Centros sociales, centros de estancias diurnas, residencias,
asociaciones, empresas de ocio y tiempo libre.

Transmision, formacion, desarrollo y promocién de la cultura.

Generacion de redes sociales, contextos, procesos y recursos

educativos y sociales.

Mediacién social, cultural y educativa.

5. Funciones profesionales de la Conocimiento, analisis e investigacion de los contextos
educacion social (ASEDES) sociales y educativos.

Disefio, implementacion y evaluacién de programas y

proyectos en cualquier contexto educativo.

Gestion, direccion, coordinacion y organizacion de

instituciones y recursos educativos.

Salud.
Sociocomunitaria.
Cultural.
6. Tareas del educador social por Educativa.
areas Ocupacional.
Deportiva.
Ocio y convivencia.
Promocién cultural y externa.

7. Otras aportaciones

Fuente: Elaboracién propia.

Todas las cuestiones presentes en cada apartado se valoraron por expertos en
funcion del grado de claridad, significacion y adecuacion, siendo 4 el valor
maximo que se puede conceder. Dicho cuestionario fue sometido a un pro-
ceso de validacion de expertos segiin el método Delphi.

De otro lado, un modelo de cuestionario de preguntas dicotomicas y abier-
tas, con un total de veinte interrogantes para los trabajadores de los centros
sociales y para los propios educadores sociales, haciendo especial hincapié
en las funciones y competencias que recoge la Asociacion Estatal de Educa-
cion Social en los Documentos Profesionalizadores, y que se recogen en las
paginas anteriores.
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Y, dado que no existian instrumentos que pudieran responder al objetivo
de la investigacion, se disefiaron ad hoc. Para hallar la validez, se llevo a
cabo una validacion del contenido basada en valoraciones cuantitativas y
cualitativas, a través de un juicio de expertos, que evalud la claridad (aten-
diendo a la redaccién comprensiva del item), la pertinencia (relacion de cada
item con la dimension evaluada) y la relevancia (importancia de cada item
sobre la dimension evaluada), evaluando cada uno de los criterios segin una
escala Likert de 1 a 4 (siendo 1 Nada y 4 Muy claro) obteniendo una pun-
tuacion igual o superior a 3, por lo que se puede interpretar que atienden a
una claridad, pertinencia y relevancia acorde con la dimension evaluada, en
el caso del primer modelo. En el segundo caso, en algunos items se obtuvo
una calificacion menor de 3, por lo que se realizé una valoracion cualitati-
va mediante aportaciones y observaciones que consideraran necesarias para
mejorar, modificar o eliminar aquellos items valorados con una puntacion in-
ferior a tres en cualquiera de los criterios (claridad, pertinencia o relevancia)
permitiendo mejorar la formulacion de tres de ellos para su mayor claridad y
comprension. Y se afiadieron dos nuevos items, no contemplados en el cues-
tionario original, los cuales se consideraron adecuados incluir, pues pueden
aportar informacion relevante para el objetivo de la presente investigacion.

Procedimiento de recogida y analisis de datos

Para la recogida y analisis de datos se garantizo que la informacion recaba-
da seria utilizada exclusivamente para fines de investigacion, previamente
aclarados en una primera toma de contacto, dando todos su consentimiento
informado.

En la realizacion de los grupos de discusion, se seleccionaron escenarios par-
ticipativos, para contar con el mayor nimero de voces de personas mayores.
Previo desplazamiento al lugar indicado, se utilizo un espacio amplio, en
el que los participantes se sintieran comodos, favoreciéndose un ambiente
relajado y distendido donde pudieran expresarse libremente. Este proceso de
recogida de informacién fue grabado, previo consentimiento de los partici-
pantes, para su posterior transcripcion y analisis.

En cuanto a los cuestionarios con los trabajadores de los centros y con los
educadores sociales, se desarroll6 en su lugar de trabajo, para mayor como-
didad de los encuestados. Es de destacar la dificultad de la recogida de infor-
macion por parte de la muestra de los educadores sociales que trabajan en el
ambito de personas mayores, debido a la escasez de este perfil profesional
en este ambito.

De los cuestionarios de los colegios profesionales, los cuales fueron difundi-
dos por el Consejo General de Educadores y Educadoras Sociales por todo el
territorio estatal, se obtuvieron seis respuestas (el 35.3% del total de colegios

Es de destacar
la dificultad de la
recogida de
informacioén en el
ambito de

personas mayores,

debido a la
escasez de este
perfil profesional
en este ambito
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profesionales), siendo cumplimentados por los responsables de las areas de
envejecimiento.

La informacion obtenida fue codificada en términos cualitativos (tratamien-
to inductivo mediante la configuracion de categorizaciones de contenido),
usando las potencialidades del ATLAS.ti; y cuantitativos (analisis estadistico
para la obtencion de datos porcentuales que dan lugar a graficas informati-
vas), mediante el programa SPSS.

Resultados

Los resultados que se desprenden de esta investigacion ofrecen informacion
relevante del objetivo general de la misma, clarificando y delimitando las
competencias del profesional de la educacion social en la promocion del
envejecimiento activo. El 75.1% del total de participantes hacen referencia
a las competencias y funciones que desarrolla el educador social en el ambi-
to de las personas mayores como promotoras de un envejecimiento activo.
Suponiendo ello el 65.2% del total de participantes de personas mayores, el
100% de los trabajadores de los centros y los educadores sociales y el 35.3%
de los colegios profesionales de educadores sociales, quedando su participa-
cion distribuida de la siguiente manera (cuadro 4).

Cuadro 4. Distribucion porcentual de las respuestas de la totalidad de participantes

DISTRIBUCION DE LA PARTICIPACION

No responde
24.9%

Colegios p i T jadd de los
88% ceniros
25%

Educadores sociales

25%

Fuente: Elaboracién propia.

De la totalidad de respuestas ofrecidas por cada uno de los grupos participan-
tes al respecto, éstas se dividen porcentualmente entre las doce competencias
referidas a continuacion, y englobadas en base a los objetivos del estudio,
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dando lugar a porcentajes que permiten una clasificacion de la relevancia de
dichas competencias, segiin la importancia otorgada por los participantes a
cada una de ellas.

En cuanto al primer objetivo especifico, que era evidenciar la importancia de
las competencias del educador social con el colectivo de personas mayores,
se destacan los siguientes resultados:

» Favorecer las relaciones, incluyendo las de caracter intergeneracional,
tendentes a evitar la soledad de las personas mayores, trabajando a nivel
emocional y socioafectivo, mejorando con ello la comunicacion y reper-
cutiendo en su estado animico.

El 6.9% de las respuestas de las personas mayores hace mencion a la com-
petencia: nos hacen sentirnos utiles (PM54); nos ha dado vida (PM15); el
contacto lo genera esta figura (PM58).

De los trabajadores, el 5.9% son respuestas que aluden a esta competencia:
facilitar y reforzar profesionalmente las relaciones dando dinamismo, ac-
tividades adecuadas y oportunas para las interrelaciones humanas (T10).

En cuanto a los educadores sociales, el 3.4% de sus respuestas versa sobre la
competencia referida: transmitir estrategias y herramientas que faciliten la
relacion y la comunicacion interpersonal (ES7); capacidad para potenciar
las relaciones interpersonales y de los grupos sociales (ES20).

En esta competencia, los colegios profesionales otorgan la mayor puntua-
cion, un 5 sobre 5, suponiendo ello que el 100% de los participantes alude a
la misma como muy propia del educador social en el trabajo con las personas
mayores.

* Fomentar y mejorar el envejecimiento activo, generando recursos edu-
cativos y sociales que lo favorezcan, pudiendo replantear el proceso de
envejecimiento y repercutiendo en la mejora de la calidad de vida, man-
teniendo las capacidades de las personas mayores el maximo tiempo po-
sible.

Al respecto, el 15.6% de las respuestas de las personas mayores alude a esta
competencia: nos da una vida distinta a la que teniamos en casa con nuestra
monotonia de todos los dias. [...] Nos ofrecéis mejor vida de la que podria-
mos tener si estuviéramos todo el dia en casa, porque nos proponéis cosas y
nos permitis estar activos (PM23).

De los trabajadores de los centros, el 10.5% versa sobre la competencia refe-
rida: favorece el envejecimiento activo mediante actividades y talleres edu-

cativos, ludicos y de ocio y con ello favorecen una buena forma de envejecer
(T4).
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El 13.6% de las respuestas de los educadores sociales aluden a dicha com-
petencia: fomenta el envejecimiento activo, aporta nuevos conceptos de en-
vejecimiento, de como entender la etapa de la vejez desde una perspectiva
de oportunidades y crecimiento personal (ES4); mejora la calidad de vida,
renueva la manera de afrontar la jubilacion, favorece el envejecimiento ac-
tivo (ES21).

Los colegios profesionales puntian esta competencia con un 4.7 sobre 5,
suponiendo un 94%.

» Favorecer nuevas posibilidades a través de la facilitacion de recursos e
informacion y creacion de espacios de participacion que conlleven una
mayor visibilidad del colectivo y supongan una mayor inclusion de las
personas mayores en su comunidad.

Al respecto, el 3% de las respuestas de las personas mayores versa sobre esta
competencia: dais lugar a meternos en nuevas cosas, que por miedo o por
falta de oportunidades anteriores no hemos tenido la posibilidad (PM21).

De los trabajadores de los centros, también el 3% de sus respuestas la refiere:
abriria y favoreceria otras actuaciones y plataformas (T13).

El 3.8% de las respuestas de los educadores sociales versan sobre la com-
petencia enunciada: abrimos nuevos horizontes y posibilidades que antes no
se habian planteado (ES10); posibilitar espacios de promocion cultural del
colectivo y crear un espacio inclusivo en este ambito (ES20).

Los colegios profesionales otorgan un 4.7 sobre 5, suponiendo un 94%.

* Partir del conocimiento del contexto para realizar intervenciones con-
textualizadas que repercutan en la transformacion de las instituciones de
personas mayores y del propio colectivo, aportando el componente so-
cioeducativo.

El 3% de las aportaciones ofrecidas por las personas mayores versa sobre
la competencia enunciada: hablan con nosotros y preguntan cosas, qué nos
gusta y qué no (PM42).

El 8.9% de las respuestas de los trabajadores refiere esta competencia: se
centra mdas en la persona, en lo que quiere y necesita para su envejecimiento
activo (T20).

El 9.3% de las respuestas de los educadores sociales engloba dicha compe-
tencia: cambio de los centros y del pensamiento de las personas que partici-
pan en ellos (ES10); interviene para cambiar contextos, centros y situacio-
nes mediante diferentes técnicas (ES11); la intervencion debe estar siempre
basada en un analisis formal y sistemdtico de la realidad (ES16).
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Los colegios profesionales puntiian con un 4.7 sobre 5 esta competencia,
suponiendo ello un 94%.

» Favorecer la educacion social (educar socialmente) mediante la interven-
cion socioeducativa.

De las respuestas ofrecidas por las personas mayores, el 4% versa sobre la
competencia: una manera de intervenir apoyada en lo social y lo educativo
(PM2).

El 12% de las respuestas de los trabajadores alude a esta competencia: cono-
ce estrategias, técnicas y materiales necesarios para incorporar actividades
educativas (T4).

El 7.7% de las respuestas aportadas por los educadores sociales refiere la
competencia enunciada: interviene haciendo que el entorno sea mds esti-
mulativo. Educando el entorno, se educa a su vez a las personas que lo
conforman. (ES4); la perspectiva educativa y pedagogica es transversal a
las funciones que desarrollan los educadores sociales (ES19).

Los colegios profesionales otorgan un 4.7 sobre 5, suponiendo un 94%.

En relacion con el segundo objetivo, encontrar las claves que permitan dotar
de prestigio y fundamentacion tedrica la accion profesional del educador so-
cial en el favorecimiento del envejecimiento activo, los resultados muestran
las siguientes competencias:

» Disenar, desarrollar, gestionar y evaluar planes, programas, proyectos y
actividades, englobando ademas la organizacion e imparticion de cursos.

Las respuestas de las personas mayores que aluden a esta categoria asciende
aun 19.6%: hace todos los talleres para que tui no te quedes en tu casa, para
que te sientas contento de vivir [...] (PM10); dais vida a los centros y a las
personas mayores [...] (PM20).

De los trabajadores de los centros se desprende un 11.2%: realizacion, ejecu-
cion y evaluacion de proyectos en un centro social (T11).

De los educadores sociales se obtiene un dato porcentual del 14.1%: diserio,
implementacion, evaluacion de programas y proyectos educativos (ES7); es
un agente de cambio que realiza, coordina y evalua proyectos (ESS).

Los colegios profesionales puntiian esta competencia con un 4.8 sobre 5,
ascendiendo el porcentaje al 96%.
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* Coordinar, gestionar y organizar recursos, actividades, personas ¢ institu-
ciones.

Al respecto, el 10.7% de las respuestas ofrecidas por las personas mayores
versa sobre esta competencia: la que tiene que llevar el engranaje de todo
el desarrollo, de todos los talleres del centro, tiene que ser una persona que
tenga la formacion acorde a eso, porque si se pone a otra persona, nunca
se va a sacar a los talleres el rendimiento que puede sacar una educadora
social (PM2).

El 3.7% de las alusiones de los trabajadores hace mencion a la competencia
referida: coordinar y controlar que se hagan todas las actividades en fun-
cion de las necesidades y de lo que piden los mayores (T16).

De los educadores sociales, el 4.4% de sus discursos se refiere a la competen-
cia enunciada: destreza para reconocer los contenidos culturales, lugares,
individuos o grupos a poner en relacion; destreza en gestion de proyectos,
programas, centros y recursos educativos, capacidad para la organizacion y
gestion educativa de entidades e instituciones de caracter social y/o educati-
vo, tramitacion, gestion, organizacion, coordinacion, busqueda de recursos
(ES20).

Los colegios profesionales califican con un 4.3 sobre 5 esta competencia en
relacion con el ambito de personas mayores, suponiendo esto un 86%.
Detectar carencias y necesidades socioeducativas para poder cubrirlas y/o
solventarlas.

De las respuestas ofrecidas por las personas mayores, el 3% de cllas versa
sobre esta competencia: sois vosotros, con la formacion que tenéis, los que
os dariais cuenta de las carencias y las cubririais (PM51).

Del mismo modo, el 3% de las respuestas de los trabajadores refiere la si-
guiente: aportaria el trato individualizado de la persona en cuanto a lo que
quiere y necesita, a nivel propio y personal (T14).

De los educadores sociales, se desprende que el 4% de sus respuestas refiere
esta competencia: dar respuesta a las demandas de acceso a la cultura, de
bienestar social y de participacion en la vida social (ES7); capacidad para
detectar las necesidades educativas de un contexto determinado (ES20).

Los colegios profesionales de educadores sociales la puntian con un 4.7
sobre 5, suponiendo un 94%.

Por ultimo, con respecto al objetivo de conocer las posibilidades del trabajo
socioeducativo con el colectivo de personas mayores, se desprende lo si-
guiente:
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* Dinamizar social y culturalmente, conllevando el fomento de la motiva-
cion a la participacion social y la dinamizacion del centro de personas
mayores y su participacion en la comunidad.

El 10.8% de las respuestas ofrecidas por las personas mayores alude a esta
competencia: nos guia en el camino para poder hacerlo, porque solos no
vamos a poder y al final acabamos en casa. Los mayores necesitamos un
poco de salida y... que nos motiven a hacer los esfuerzos que tengamos que
hacer para estar activos (PM29).

E120.8% de los trabajadores de los centros de mayores mencionan la misma:
su labor se basa en la dinamizacion cultural y social, movilizar a la gente
y hacer que participen (T4); es un derecho ciudadano que debe ser guiado
por un profesional que tenga las técnicas y conocimientos apropiados (T13);
fomentar la participacion y vida del centro (T9).

De los educadores sociales, el 14% alude a esta competencia: implantar re-
cursos que favorezcan la participacion de las personas mayores tanto en los
centros de mayores como en la sociedad (ES4); facilitar las condiciones y
recursos socioeducativos necesarios para favorecer la participacion social
y el desarrollo comunitario (ES19).

De los colegios profesionales de educadores sociales, se desprende una pun-
tuacion de un 4.8 sobre 5, suponiendo ello un porcentaje del 96%

* Generar contextos educativos que favorezcan el aprendizaje en esta etapa
vital, abogando por la educacion a lo largo de la vida.

De las respuestas de las personas mayores, el 9.8% alude a esta competen-
cia: los educadores sociales nos vais ampliando nuestro campo de vision,
nuestros conocimientos. Todo eso nos beneficia, tenemos interés por saber
mas cosas (PM21).

De los trabajadores, el 11.2% la menciona: genera contextos educativos y
acciones mediadoras y formativas (T12).

El 8.8% de los educadores sociales alude a ésta en sus discursos: transmi-
sion, desarrollo y promocion de la cultura, generar redes sociales, contextos,
procesos y recursos educativos y sociales (ES7); disefiar y generar contextos
que palien sus necesidades desde un aspecto inclusivo y educativo (ES17).

Los colegios profesionales la puntiian con un 4.7 sobre 5, suponiendo ello
que un 94% de los participantes considera esta competencia.

» Asesorar y acompaiiar a personas mayores en procesos de desarrollo so-
cioeducativo, favoreciendo su crecimiento personal, autonomia y empo-
deramiento.
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Al respecto, el 12.6% de las respuestas de las personas mayores alude a
dicha competencia: que sea un punto de apoyo para nosotros [...] (PM64);
que observe quién se puede dedicar a esto, quién se puede dedicar a lo otro,
que vea y conozca las habilidades de cada uno y los vaya ubicando (PM10).

El 9% de los discursos de los trabajadores de los centros versa sobre esta
competencia: el apoyo y acomparniamiento directo de usuarios (T3); ayuda a
potenciar sus capacidades y posibilidades (T15).

Los educadores sociales mencionan la competencia en el 13.4% de sus alu-
siones: es un acompanante de las personas en su proceso de socializacion e
incorporacion social. Acomparnia y gestiona los recursos de desarrollo edu-
cativo, asesora cudl es el recurso adecuado (ES4); empoderar al usuario,
haciéndolos participes de su propio cambio y apoydandolos en su proceso,
dentro del envejecimiento activo (ES17).

Los colegios profesionales puntuan esta competencia con un 4.3 sobre 5,
suponiendo ello un 86%.

» Fomentar un ocio de calidad y creativo, alejado del ocio meramente 10-
dico y con la tnica finalidad de entretener, aportando un componente
socioeducativo al mismo.

Del total de respuestas de las personas mayores, Gnicamente el 1% hace
mencion a esta competencia: ganas de seguir aprendiendo y haciendo cosas,
haciendo buen uso del ocio (PM14).

De los trabajadores, el 0.8% refiere en sus discursos la competencia enuncia-
da: uso creativo del tiempo libre (T6).

El 1.7% de las respuestas ofrecidas por los educadores sociales versa sobre
la competencia: promover un buen uso del ocio y tiempo libre y ensefiar
recursos para aprovecharlo (ES11).

Los colegios profesionales la puntiian con un 4.5 sobre 5, suponiendo ello
un 90%.

En el siguiente cuadro (cuadro 5), se expone la red semantica que engloba
las competencias referidas.
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Cuadro 5. Red semantica de las competencias del profesional de la educacién social

Favorecer muevas Dais lugar a meternos en nuevas cosas que bien por miedo, o
- s —por falta de oportunidades anteriores, pues no hemos tenido)
posibilidades 4
a posibilidad
H Generar relaciones |—jEl contacto lo genera esta figura
|| Asesorar v acompaiiar [Que observe quién se puede dedicar a esto, quién se puede dedicar a lo
Y P tro, que vea y conozca las habilidades de cada uno y los vaya ubicando
| | Diseiiar, desarrollar, La educadora social es la que hace todos los talleres para que ti no tej
gestionar y evaluar huedes en tu casa, para que tl te sientas contento de vivir
Fomentar ocio de Ganas de seguir aprendiendo y haciendo cosas, haciendo buen us
calidad Hel ocio
Componentz {ablan con nosotros y preguntan cosas: qué nos gusta y qué no
socioeducativo R ¥ pregu -4 gustayq
PROFESIONAL
DELA 0 Generar recusos os ofrecéis mucha mejor vida de la que podiamos tener si
EDUCACION . A tuviéramos todo el dia en nuestra casa, porque sois los que nos|
SOCIAL educativo-sociales o e ;
proponéis cosas y nos permitis estar activos
N Los mayores necesitamos un poco de salida y que nos motiven a
Dinamizacion y .
H IR los esfuerzos que tengamos que hacer para estar activos
participacion .
alir adelante
La que tiene que llevar el engranaje de todo el desarrollo, de todos log
| | Coordinar, gestionar y alleres del centro, tiene que ser una persona que tenga formacién acorde}
organizar . es0, porque si se pone otra persona, nunca se va a sacar a los talleres el
Fendimiento que puede sacar una educadora social
Favorecer contextos Los educadores sociales nos vais ampliando nuestro campo de]
H ; —Jvision, nuestros conocimientos. Todo eso nos beneficia, tenemos}
educativos . .
nterés por saber mas cosas.
Favorecer educacion . . . :
M il —Una manera de intervenir apoyada en lo social y lo educativo
| | Detectar carencias y [Vosotros, con la formacion que tenéis, os dariais cuenta de lag
necesidades barencias y las cubririais

Fuente: Elaboracion propia.

Clasificando porcentualmente las competencias referidas por la totalidad de
los participantes, se obtiene el siguiente cuadro.
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Cuadro 6. Competencias del profesional de la educacién social en el ambito de personas mayores

CLASIFICACION

COMPETENCIA PORCENTUAL

Dinamizar social y culturalmente, conllevando el fomento de la motivacion a
la participacion social y la dinamizacién del centro de personas mayores y su 10.1%
participacion en la comunidad.

Disefiar, desarrollar, gestionar y evaluar planes, programas, proyectos y actividades,

. N S 9.99
englobando ademas la organizacién e imparticion de cursos. %

Fomentar y mejorar el envejecimiento activo, generando recursos educativos y

sociales que lo favorezcan, pudiendo replantear el proceso de envejecimiento y 9.4%
repercutiendo ello en la mejora de la calidad de vida, manteniendo las capacidades e
de las personas mayores el maximo tiempo posible.

Generar contextos educativos que favorezcan el aprendizaje en esta etapa vital,

" : 8.7%
abogando por la educacion a lo largo de la vida. °
Asesorar y acompaniar a personas mayores en procesos de desarrollo socioeducativo, 8.5%
favoreciendo su crecimiento personal, autonomia y empoderamiento. 27
Favorecer la educaciéon social (educar socialmente) mediante la intervencion 8.4%
socioeducativa. e
Favorecer las relaciones, incluyendo las de caracter intergeneracional, tendentes
a evitar la soledad de las personas mayores, trabajando a nivel emocional y 8.2%
. o

socioafectivo, mejorando con ello la comunicacién y repercutiendo en su estado
animico

Partir del conocimiento del contexto para realizar intervenciones contextualizadas
que repercutan en la transformacion de las instituciones de personas mayores y del 8.1%
propio colectivo, aportando el componente socioeducativo.

Coordinar, gestionar y organizar recursos, actividades, personas e instituciones. 7.4%

Detectar carencias y necesidades socioeducativas para poder cubrirlas y/o

o
solventarlas. 7.4%

Favorecer nuevas posibilidades a través de la facilitacion de recursos e informacion
y creacion de espacios de participacion que conlleven una mayor visibilidad del 7.3%
colectivo y supongan una mayor inclusion de las personas mayores en su comunidad.

Fomentar un ocio de calidad y creativo, alejado del ocio meramente ludico y con la

e N - 8 ’ 6.69
unica finalidad de entretener, aportando un componente socioeducativo al mismo. %

Fuente: Elaboracion propia.

Discusién y conclusiones

El analisis de datos desprende la importancia de doce competencias del pro-
fesional de la educacion social en la promocion del envejecimiento activo,
estando en consonancia con investigaciones como la de Martinez de Miguel
y Escarbajal de Haro (2009); Martinez de Miguel, Escarbajal de Haro y Sal-
merdn, (2016); Pérez Serrano, (2000); Pinazo, Lorente, Limon, Fernandez y
Bermejo, (2010).

Educacié Social 76

Competencias, formacion y buenas practicas de los profesionales de la accion socioeducativa

En base al objetivo de visibilizar la importancia de las competencias del
educador social con el colectivo de personas mayores, es apreciable la rele-
vancia de este profesional por la repercusion que su trabajo puede tener en
la promocion del envejecimiento activo, la calidad de vida, el aprendizaje a
lo largo de la vida, el afrontamiento de la jubilacion de manera positiva, la
participacion y contribucion social de las personas mayores en su comuni-
dad, el acercamiento entre generaciones y la transformacion de los centros
de mayores y del propio colectivo, a través de la accion socioeducativa que
caracteriza al educador social. Destacando entre sus competencias, la capa-
cidad de generar recursos educativos y sociales que favorezcan y mejoren el
envejecimiento activo, corroborandose ello con investigaciones como la de
Muiioz (2008) y Vallés (2011), que destacan la imperiosa necesidad de este
perfil profesional para este cometido.

En relacion con el objetivo de ofrecer una mayor credibilidad a la accion
profesional del educador social en el favorecimiento del envejecimiento
activo, de acuerdo con Alvarez (2017) y ASEDES (2007), que ponen de
manifiesto competencias de este perfil, las cuales estan en consonancia con
las que se desprenden de la investigacion que se presenta, se destacan las de
caracter mas técnico, como el disefio, gestion y evaluacion de planes, pro-
gramas y proyectos; las intervenciones contextualizadas que se basan en un
analisis de la realidad y la coordinacion de recursos, actividades, personas e
instituciones, siendo las mismas las que proporcionan una mayor credibili-
dad de la accion profesional del educador social.

El ultimo objetivo, sensibilizar sobre las posibilidades del trabajo socioedu-
cativo con el colectivo de personas mayores, engloba para los participantes
de este estudio diversas competencias: la dinamizacion social y cultural, la
generacion de contextos favorecedores del aprendizaje, el asesoramiento y
acompafiamiento en procesos de desarrollo socioafectivo y el fomento de un
ocio de calidad; competencias que corroboran Gutiérrez (2010), que pone
de manifiesto la importancia de las relaciones intergeneracionales para las
competencias que exponen los participantes, o Bigeriego y Rueda (2015)
y Caride (2005), que refuerzan la competencia de la dinamizacion social y
cultural y la generacion de contextos favorecedores de aprendizaje, conside-
rando la participacién comunitaria y la animacion sociocultural como base
del envejecimiento activo.

A tenor de lo expuesto, las acciones educativas dirigidas al colectivo de
personas mayores pueden facilitar espacios de aprendizaje para la accion
participativa e implicacion en su entorno (Almenar y Valera, 2009; Muiloz,
2008), contribuyendo a la mejora del bienestar y calidad de vida, favore-
ciendo nuevos aprendizajes, manteniendo y potenciando capacidades, pro-
moviendo el establecimiento y mantenimiento de relaciones y, en definitiva,
haciendo que vivan el envejecimiento con optimismo, ilusion, de forma sana
y activa. Suponiendo todo ello que las personas mayores participen plena-
mente en la transformacion y/o mejora de sus situaciones sociopersonales,

Es apreciable la
relevancia de este
profesional por la
repercusion que
su trabajo puede
tener
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aportando sus propias alternativas y transformando la 6ptica tradicional que
se asienta en el asistencialismo, el paternalismo y el déficit, poniéndose el
acento en las necesidades, intereses, deseos y capacidades, y favoreciendo
una percepcion mas realista de la vejez, el envejecimiento y las personas
mayores.

Todo ello requiere  Todo ello requiere un cambio en la accion social que ponga en valor a la

un cambio en la  Ppersona y favorezca su envejecer de manera participativa y activa. Es aqui
donde las competencias del profesional de la educacion social, como favo-
recedoras de un envejecimiento activo y optimizadoras de oportunidades de
salud, de aprendizaje a lo largo de la vida, de participacion y seguridad que
la personay  conlleve una mayor oportunidad para disfrutar de una vejez con calidad de
favorezca su  vida, se convierten en un factor imprescindible.
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Buenas practicas en la atencion socioeducativa
con las personas con TEA. Una aproximacion a
las necesidades formativas profesionales

Resumen

Recepcion: 29/11/201 / Aceptacion: 10/03/2020

Presentamos un estudio de caso en el que se da protagonismo a dos personas con tras-
torno del espectro autista (TEA), un familiar y varios profesionales de una asociacion de
referencia (APNABI). Los profesionales que trabajan con personas con TEA y sus fami-
lias deben ofrecer una respuesta adaptada a las diversas necesidades que presentan estas
personas durante todo su ciclo vital. Este articulo tiene un doble objetivo: primero, busca
esclarecer lo que se considera una buena practica en relacion con el TEA y, segundo,
pretende aportar algunas recomendaciones para la formacion de profesionales que traba-
jan en este ambito. Durante la investigacion se ha realizado una revision de la literatura
sobre la definicion de buenas practicas en relacion con el TEA y un anélisis de toda la
informacion recogida a través de tres entrevistas y un grupo de discusion. Mediante estas
herramientas se han identificado varios elementos clave para considerar en la formacion

de los profesionales de este ambito.

Palabras clave

Trastorno de espectro autista, intervenciones basadas en evidencias, formacion de profe-

sionales, innovacion, ética.

Bones practiques en I'atencio so-
cioeducativa amb les persones amb
TEA. Una aproximacio6 a les necessi-
tats formatives professionals

Presentem un estudi de cas en el qual es dona
protagonisme a dues persones amb trastorn de
lespectre autista (TEA), un familiar i diversos
professionals d’una associacio de referencia
(APNABI). Els professionals que treballen amb
persones amb TEA i les seves families han
d’oferir una resposta adaptada a les diverses ne-
cessitats que presenten aquestes persones durant
tot el seu cicle vital. Aquest article té un doble
objectiu: primer; cerca aclarir el que es conside-
ra una bona practica en relacio amb el TEA i, se-
gon, pretén aportar algunes recomanacions per
a la formacio de professionals que treballen en
aquest ambit. Durant la investigacio s ha realit-
zat una revisio de la literatura sobre la definicio
de bones practiques en relacié amb el TEA i una
analisi de tota la informacio recollida a través
de tres entrevistes i un grup de discussio. Mi-
tjangant aquestes eines s 'han identificat diversos
elements clau per a considerar en la formacio
dels professionals d’aquest ambit.
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Trastorn d’espectre autista, intervencions ba-
sades en evidencies, formacio de professionals,
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Good practices in socio-educational
care with people with ASD. An
approach to professional training
needs

We present a case study based on two people
with autism spectrum disorder (ASD), a family
member and several workers at a key associa-
tion (APNABI). In it, those who work with people
with ASD and their families have to provide
responses according to the different needs that
these people present throughout their life cycle.
The article has a dual purpose: first, it seeks to
clarify what is considered good practice in re-
lation to ASD; and, second, it aims to provide
recommendations for training workers engaged
in this field. The research work included a review
of the literature on the definition of good prac-
tices with regard to ASD and an analysis of all
the information gathered in three interviews and
a discussion group. These tools were useful in
identifying various key elements that should be
considered in training workers in this field.
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Autism spectrum disorder, evidence-based in-
terventions, professional training, innovation,
ethics

Como citar este articulo:

Gezuraga Amundarain, M.; Darretxe Urrutxi, L.; Legorburu Fernandez, |.;
Sanz Esparza, Z.; |Izagirre Oyanarte, K. (2020).

Buenas practicas en la atencidn socioeducativa con las personas con TEA.
Una aproximacion a las necesidades formativas profesionales.

Educacio Social. Revista d’Intervencié Socioeducativa, 76, p. 57-82.

QO®

BY NC

ISSN 2339-6954



58

Educacié Social 76

4 Introduccion

La atencion a las personas con trastorno del espectro autista (de ahora en
adelante, TEA) y a sus familiares requiere de la intervencion de personal
muy especializado (Koegel et al., 2012; Mulas et al., 2010; Powers, 2006).
Esto nos lleva a indagar y a reflexionar sobre las buenas practicas en TEA y
a la revision de la formacion de los profesionales que trabajan en este cam-
po. Aspecto de crucial importancia para el profesorado que nos dedicamos a
planificar, impartir y evaluar la formacion del alumnado universitario.

Tal y como veremos en este articulo, no es facil definir qué es una bue-
na practica, menos aun, qué es una buena practica en relacion con el TEA
(Detrich, 2008; Lubas et al., 2016). De ahi que hayamos hecho una amplia
revision de la literatura que versa al respecto.

Nuestros objetivos principales en este estudio han sido los siguientes:

» Esclarecer la conceptualizacién de una buena practica en TEA a nivel
teorico.

* Acercarnos a una realidad de buenas practicas en la accion socioeducati-
va de personas con TEA.

Es por ello que a lo largo de este trabajo nos acercaremos a elementos rela-
cionados con la accidn socioeducativa en TEA, las buenas practicas en TEA,
la formacion de profesionales en este campo y los resultados obtenidos en el
estudio que presentamos; asi como unas conclusiones que creemos que pue-
den apoyar nuestra practica, desde la accidon socioeducativa sobre terreno, y
desde la formacion de los profesionales de la educacion social.

La investigacion se ha planteado como un estudio de caso; estudio que se ha
desarrollado en el seno de APNABI, la asociacion de referencia en TEA en
Bizkaia. APNABI naci6 en la década de los setenta y, en la actualidad, da
servicio a cerca de mil familias de Bizkaia.

El estudio ha sido desarrollado por un grupo especializado en innovacion
educativa, y se ha podido realizar gracias a la financiacién del Servicio de
Asesoramiento Educativo de la Universidad del Pais Vasco (UPV/EHU) en
la convocatoria 2014-2016 y referencia 6838.

Marco teodrico

En la Convencion Internacional sobre los Derechos de las Personas con Dis-
capacidad del 2006 se reafirma que todas las personas con discapacidad de-
ben gozar de los derechos humanos y las libertades fundamentales en igual-
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dad de condiciones que las demas personas (Naciones Unidas, 2006). En el
caso concreto de las personas con autismo, hay que matizar que tienen una
discapacidad permanente del desarrollo que afecta independientemente del
pais, sexo, raza o condicion socioeconémica. Concretamente, la Asamblea
General de las Naciones Unidas declar6 el 2 de abril como Dia Mundial de
concienciacion sobre el autismo recordando que el diagnoéstico precoz, la
investigacion y la accion socioeducativa apropiadas son vitales para el creci-
miento personal (Naciones Unidas, 2008).

Atencion a personas con TEA 'y sus familias

Las personas con TEA suponen una condicién heterogénea (Anagnostou et
al., 2014; Kitzerow et al., 2014; Martos y Llorente, 2013; May et al., 2016;
Shattuck et al., 2012; Zheng, Grove y Eapen, 2019), definida en el Manual
Diagnostico y Estadistico de los Trastornos Mentales (APA, 2014) como
una disfuncion en la vida social, la comunicacion y las dimensiones de com-
portamiento. Debido a la gran heterogeneidad en la poblacion con TEA, no
existe un enfoque genérico que pueda satisfacer todas las necesidades edu-
cativas (Breitenbach et al., 2013).

La mayoria de individuos con autismo y sus familias requieren de servicios
especificos, asi como de un amplio soporte en la salud, la educacion y la
asistencia social (Dillenburger et al., 2016). Como las personas con autismo
necesitan servicios durante toda su vida (Turcotte et al., 2016), existe una
responsabilidad desde los gobiernos para que sean de calidad. Siguiendo la
estrategia espafiola (Confederacion Autismo Espaiia, 2015, p. 21) se afirma
que “la persona con TEA tiene derecho a disfrutar durante todas las etapas de
su ciclo vital de acciones socioeducativas basadas en la evidencia cientifica
y en el consenso profesional, que incorporen sus intereses, los de su familia
y maximicen su desarrollo personal y su calidad de vida”.

En la actualidad existe un acuerdo general segun el cual el diagndstico pre-
coz del autismo resulta esencial para una mejor practica y un mejor resultado
(Bent, Barbaro y Dissanayake, 2020; Wing et al., 2011). De ahi que una
atencion temprana de calidad mejore la calidad de vida del nifio o nifia y de
su familia (Martos y Llorente, 2013). Sin embargo, existen altos niveles de
insatisfaccion con respecto al diagnostico tanto de los nifios y nifias como
de los adultos con TEA (McKenzie ef al., 2016). Las familias suelen indicar
un retraso en el diagnostico, el cual conlleva un acceso tardio a los servicios.
En este entorno clinico complejo existen guias basadas en la evidencia que
ofrecen recomendaciones para el diagndstico y la evaluacion de la practica
en TEA, por ejemplo, la guia NICE (McKenzie ef al., 2016).

Aludiendo a la etapa escolar, cabe matizar que las politicas actuales reco-
miendan la inclusion del alumnado con TEA en las aulas ordinarias (Gua-
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reschi et al., 2016; Gunn et al., 2016; Majoko, 2016). Los beneficios que
suponen las aulas de inclusion tanto para el alumnado con TEA como para
el resto del alumnado han sido reconocidos por parte de familias y profe-
sionales de la educacion (Meindl, Delgado y Casey, 2020). Como indican
Weizenmann, Pezzi y Zanon (2020), a pesar de que emerjan sentimientos
de miedo e inseguridad en el profesorado, estos se van transformando en
seguridad realizando adecuaciones pedagogicas de acuerdo con las caracte-
risticas del alumnado. Esto requiere que el profesorado se adapte a los estilos
de aprendizaje de los nifios y nifias, incluyendo por ejemplo los intereses
restringidos en la practica de aula (Gunn y Delafield-Butt, 2016). En esta
linea, Roberts y Simpson (2016) destacan la necesidad de traducir la teoria a
la practica para aumentar la capacidad de las escuelas en proporcionar pro-
gramas educativos eficaces para los estudiantes con autismo. Y cabe matizar
que considerar la perspectiva del alumnado resulta esencial (Luddeckens,
2020). Actualmente existen apuestas inclusivas como, por ejemplo, la de
Breitenbach et al. (2013), que describen un programa educativo inclusivo
para un joven con TEA.

Algunos autores también se estan centrando en investigar el binomio TEA
- juventud. Por ejemplo, Rue y Knox (2013) sefalan que algunas de las ne-
cesidades tinicas de los adolescentes con TEA incluyen el desarrollo de un
plan de transicion. La importancia de considerar las transiciones con este
colectivo queda reflejada en la literatura. Ip et al. (2016) reconocen que la
transicion de escuelas infantiles a las escuelas de primaria es un desafio para
los nifios y nifias con necesidades especiales. Por ello, presentan un sistema
de realidad virtual que facilita la adaptacion social para estos nifios y nifias
en el marco de la educacion inclusiva. También existe una gran necesidad
de abordar la transicion de los servicios de salud para los jovenes con TEA
(Kuhlthau et al., 2016). La falta de modelos establecidos y bien evaluados
de coordinacion entre las agencias de bienestar infantil y otras instituciones
publicas presenta desafios para la preparacion de los jovenes a la transicion
a la edad adulta. Segun Havlicek et al. (2016), algunas barreras para esta
transicion incluyen la percepcion de dos sistemas separados y transiciones
abruptas; la falta de formacion, identificacion y seguimiento del autismo; y
confusion acerca de los servicios y la financiacion. En cuanto a los facilita-
dores, se incluyen la persistencia y la construccion de relaciones profesiona-
les; la comunicacion consistente y el intercambio de informacion.

El abordaje de la sexualidad también esta recabando cada vez mas atencion
en las investigaciones. Las personas con autismo suelen encontrarse con
numerosos prejuicios respecto a su sexualidad, como por ejemplo que son
personas asexuales, hiper o hipo sexuales, infantiles y dependientes y/o que
no les interesa el sexo (MacKenzie, 2018). Sin embargo, la mayoria de las
personas con TEA tienen un interés sexual, independientemente del subtipo
de TEA o del nivel de funcionamiento adaptativo (Fernandes et al., 2016).
En esta misma linea, Corona et al. (2016) sugieren que los adolescentes con
TEA muestran interés y deseo por las relaciones, pero los déficits en habili-
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dades sociales y de comunicacion pueden perjudicarles a la hora de buscar y
mantener relaciones. Es por ello que las investigaciones han de ayudar a las
personas con TEA a adquirir habilidades necesarias para tener relaciones con
éxito (Tullis y Zangrillo, 2013) y como sefialan Turner, Briken y Schoettle
(2017) existen peculiaridades que deben considerarse en la educacion se-
xual y en las intervenciones terapéuticas de las personas con TEA, esto es,
mejorando el conocimiento sexual se podrian disminuir comportamientos
sexuales inapropiados mejorando la salud sexual como parte de una vida
saludable.

En cuanto a las personas adultas con TEA, Turcotte e al. (2016) indican
que reciben menos servicios que los niflos, nifas y adolescentes. Leigh et
al. (2016) prevén que a medida que los nifios, nifias y jovenes con TEA se
conviertan en adultos, serd necesario un incremento de apoyo en el empleo,
centros de atencion en la comunidad y servicios de transportes. En este mo-
mento, comprender las necesidades de servicio de los adultos con TEA supo-
ne un imperativo urgente. Es decir, conocer las maneras de ayudarles a vivir
de manera independiente y productiva y, al mismo tiempo, qué tipos de po-
liticas pueden reducir los costos de los programas necesarios y beneficiosos
para esta poblacion. Shattuck et al. (2012) ya preveian que la demanda de
los expertos para el tratamiento de adultos con autismo iba a ir aumentando
con el tiempo. Finalmente, Marsack-Topolewski (2020) concluyen que las
investigaciones deberian analizar la necesidad de servicios para adultos con
discapacidades, especificamente con TEA.

Junto a la persona con TEA también hay que considerar que las familias
juegan un papel importante en el apoyo durante toda la vida (Tint y Weiss,
2016). Las familias de nifios y nifias con TEA en comparacion con las fa-
milias de niflos y nifias con desarrollo normalizado tienen menor calidad de
vida, siendo algunas de las variables asociadas con la menor calidad de vida
las dificultades de comportamiento del nifio o nifia, el desempleo, el con-
vertirse en madre y la falta de apoyo social (Vasilopoulou y Nisbet, 2016).
Hodgetts et al. (2015) sugieren que adaptar los servicios a las necesidades
de las familias podria mejorar su calidad de vida. Por ejemplo, el “respiro”
(respite care) ayuda a reducir el estrés y a su vez afecta a la calidad del matri-
monio, de ahi que los responsables de las politicas y los profesionales deban
desarrollar apoyos para brindar respiro a las familias que tienen hijos o hijas
con TEA (Harper et al., 2013).

Buenas practicas en la accidon socioeducativa de
personas con TEA

El trabajo que aqui presentamos tiene como propoésito ahondar en el con-
cepto de buenas practicas, unido a los procesos de acompafiamiento a las
personas con TEA y sus familias. Por eso, resulta imprescindible plasmar

Las personas
adultas con
TEA reciben
menos servicios
que los nifos,
nifas y
adolescentes
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lo que entendemos por buenas practicas. Sabemos que no resulta sencillo
apostar por una unica definiciéon de buena practica. Nosotras entendemos
que hablar de buenas practicas en educacion social nos lleva a pensar que
deben estar basadas en evidencias cientificas —Edmond et al. (2006) ya lo
consideraban un elemento basico—, ser transferibles a diferentes campos de
actuacion socioeducativa, equitativas y justas, criticas con la realidad social,
innovadoras, creativas y sostenibles (Hoffer, 2011; Hong et al., 2007). Por
ejemplo, Charman, Pelicano, Peacy, Peacy, Forward y Dockrell (2011) iden-
tifican ocho elementos relacionados con una buena practica en la educacion
para personas con autismo: 1) ambiciones y aspiraciones; 2) observacion del
progreso; 3) adaptando el curriculo; 4) participacion de otros profesionales;
5) conocimientos del personal y formacion; 6) comunicacion efectiva; 7) una
participacion mas amplia; y 8) estrecha relacion con las familias.

En un comienzo la practica basada en la evidencia (en adelante, PBE) se
comenz6 a utilizar en la medicina y posteriormente se ha ampliado a las
ciencias sociales y en el campo de la educacion. Segin Lubas ef al. (2016),
las acciones socioeducativas que estan basadas en la evidencia se conside-
ran que son métodos que tienen una eficacia demostrada y apoyada por la
investigacion y, como indican Nunes y Schmidt (2019), se definen como
estrategias de intervencion cientificamente eficaces.

Es cierto que cada vez existe un mayor interés por avanzar en la practica ba-
sada en la evidencia en la practica de las personas con TEA. Segiin McNeill
(2019), la literatura sobre la accion socioeducativa en el autismo se centra en
buena parte en el concepto de practica basada en la evidencia. Una revision
de 113 estudios centrados en 13 PBE para nifios y nifias con autismo meno-
res de 6 afos, realizada por Johnson, Fleury, Ford, Rudolph y Young (2018),
revela informes incompletos dentro de las practicas y entre las practicas.
Asi que se trata de un tema controvertido (Lubas et al., 2016). La literatura
de la practica en TEA se caracteriza por ciertas limitaciones metodologi-
cas (McLeod et al., 2015). Como sefialan Lubas et al. (2016) existen tres
caracteristicas especificas en el autismo que crean limitaciones en la inves-
tigacion: la amplia gama del espectro del autismo, posibles comorbilidades
médicas y psicoldgicas y el entorno del nifio o nifia.

No obstante, la mayoria de los gobiernos han ideado leyes, politicas y es-
trategias para mejorar los servicios relacionados con el TEA, pero curiosa-
mente los enfoques difieren considerablemente en todo el mundo, existiendo
una especie de loteria (postcode lottery) de los servicios (Dillenburger et
al., 2014). A pesar de no existir un consenso en las definiciones de PBE, se
espera que los educadores utilicen los métodos de ensefianza mas recientes
que describan lo que funciona en su campo (Kasner ef al., 2012).

El objetivo de las acciones socioeducativas existentes es facilitar la adqui-
sicion de habilidades, eliminar las barreras para el aprendizaje y mejorar
las habilidades funcionales y la calidad de vida (Anagnostou ef al., 2014).
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Para las personas con TEA resulta fundamental adquirir habilidades para la
vida diaria en sus primeros afios (Hong et al., 2015). Segiun Sparrow et al.
(2005), las habilidades diarias se refieren al grado en que un individuo es
competente para ser autosuficiente y autdbnomo en sus entornos, existiendo
tres subdominios en las habilidades diarias: el personal (por ejemplo, comer,
vestirse, lavarse, ir al bafio); el doméstico (por ejemplo, tareas del hogar); y
las habilidades de la comunidad (tiempo y administracion del dinero, uso del
teléfono y el ordenador, habilidades para el trabajo).

A pesar de que todavia no hay un consenso sobre qué modelo de practica
socioeducativa es el mas adecuado, si que existe bastante acuerdo sobre los
principios metodolégicos generales que deben guiar cualquier programa y EXiste bastante
actuacion terapéutica y educativa (Martos y Llorente, 2013). También existe gcuerdo sobre
un consenso sobre los enfoques psicoeducativos (basados en los principios |og principios
de la modificacion de conducta y en las teorias del aprendizaje) y el apoyo
comunitario como principales medios de tratamiento. Independientemente
del modelo de accion, existen unos principios de calidad que permiten orien-

metodoldgicos
generales que

tar a las familias (Martos y Llorente, 2013, p. 186-187): deben guiar
cualquier
* Todo programa de intervencion debe ser individualizado. programay

+ Eldisefio de los objetivos y estrategias de intervencion se debe apoyaren  gotyacion
una evaluacion previa y exhaustiva de las destrezas y dificultades especi-
ficas de cada persona.

* El programa de intervencion debe asegurar la generalizacion de los
aprendizajes mediante el diseflo de actividades en entornos naturales.

» La familia tiene que considerarse como un agente activo en el proceso de
ensefianza.

* El modelo de intervencion debe respetar la necesidad de orden, estructu-
ra, anticipacion y predictibilidad que muestran las personas con TEA.

» El programa debe fomentar la adquisicion de aprendizajes funcionales.

* Se deben utilizar los intereses de la persona con TEA en el disefio de
tareas y actividades.

* El programa de intervencion debe incluir objetivos concretos que sean
facilmente medibles y susceptibles de valoracion.

terapéutica y
educativa

Por ejemplo, los horarios de actividades visuales (Visual Activity Schedules)
se consideran como PBE para individuos con TEA y se pueden utilizar para
aumentar, mantener y generalizar una serie de habilidades de las personas
desde la edad escolar hasta la etapa adulta (Knight ez al., 2015). Combes et
al. (2016) apuestan por el uso de PBE en la provision de habilidades socia-
les. Y Odom et al. (2010) reconocen que la investigacion esta activa, eviden-
cia de ello es el hallazgo de diferentes PBE identificadas en varios estudios,
como se indica en la tabla 1.
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Tabla 1. Practicas basadas en la evidencia (PBE)

Autores y PBE identificadas

numeros de PBE PBE identificadas en comun por los diferentes autores notcorlur:’g? ¢
identificadas entre los diferentes
autores
« Augmentative

Antecedent-based interventions (ABI) and alternative
Cognitive behavioral/instructional strategies (CBIS) communication
Differential reinforcement of alternative, incompatible, (AAC)

or other behavior Behavioral

momentum inter-
(OR) vention (BMI)

.

Discrete trial training (DTT) Direct instruction

Hume et al. (2021) «+  Extinction (EXT) (D)
28 PBE

.

Functional behavioral assessment (FBA) Exercise and
Functional communication training (FCT) movement

EXM
« Modeling (MD) ( .) .
e . + Music-mediated
Naturalistic intervention (NI) intervention
« Parent-implemented intervention (PIl) (MMI1)
Peer-based instruction and intervention (PBII) + Sensory

Prompting (PP) integration (SI)

Reinforcement (R)

Exercise (ECE)
Picture Exchan-

Response interruption/redirection (RIR)
Self-management (SM)

Morin et al. (2020 ) ge Communi-
orin ez7a ( BE ) « Social narratives (SN) cation System
Social skills training (SST) (PECS)
Task analysis (TA) + Pivotal Res-
. . . . . ponse Training
« Technology-aided instruction and intervention (TAIl) (PRT)
Morin, Sam, + Time delay (TD) « Scripting (SC)
Tomaszewski, « Video modeling (VM) . Structured Play
Waters y Odom .
(2020)2!; PBE « Visual supports (VS) Groups (SPG)

Fuente: Adaptado de Hume et al. (2021); Morin et al. (2020); Morin, Sam, Tomaszewski, Waters y Odom (2020).

En definitiva, las PBE son la base para que los profesionales que trabajan
con personas con TEA y sus familias orienten su practica.

Formacion de los profesionales que trabajan con TEA

La cambiante sociedad en la que vivimos comporta una adaptacion continua
en la formacion de los profesionales (Sparks, 2002; Vargas, 2001). Esta rea-
lidad implica un cambio en los valores y actitudes, y un cambio en los cono-
cimientos que deben adquirir para poder desempefiar su trabajo. Hablamos
de profesionales reflexivos (Moon, 2004; Schoén, 1992), comprometidos con
su propio proceso de aprendizaje, con capacidad de aprender a lo largo de la
vida (Jarvis, 2004; Webster-Wright, 2009) y donde la ética profesional juega
un importante papel (Bolivar, 2005).

En el caso de las personas con TEA y sus familias, es importante contar con
personal cualificado ya que es clave para garantizarles servicios de calidad
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(Dillenburger et al., 2016). Iovannone ef al. (2003) presentan las areas com-
petenciales que el profesorado que trabaja con alumnado con TEA debiera
desarrollar, entre las que encontramos: 1) el conocimiento del trastorno, 2)
la interaccion/colaboracion con la familia, 3) las metodologias, 4) otros as-
pectos del desarrollo curricular (atencion individualizada, atencion conjunta,
etc.) o 5) las estrategias de comunicacion.

Los sistemas educativos deben establecer planes de formacion especificos
previos a la intervencion profesional y durante el desarrollo de la misma
(Eikeseth, 2010). Peydr6o y Rodriguez (2007) destacan claves formativas
como las siguientes:

» Lanecesidad de formarse para trabajar en red ya que la atencién a perso-
nas con TEA y sus familias requiere de una atencion multidisciplinar.

» Es preciso hacer un especial énfasis en la formacion de formadores. La
mayoria de los profesionales presentan una formacion generalista en
educacion especial, pero evidencian lagunas en aspectos como las habi-
lidades, conocimientos y la practica con personas con TEA.

* Los programas de formacion deben basarse en practicas de éxito y evi-
dencias cientificas.

» Serecomienda que el personal que trabaje en terapia conductual tenga un
apoyo y supervision especifica.

Recientes estudios, sin embargo, dejan entrever ciertas limitaciones que los
sistemas educativos formales actuales presentan. Barnhill ez al. (2011) des-
cubrieron que, sobre una muestra de 87 instituciones de educacion superior,
el 41% evidenciod no ofrecer formacion especifica en TEA dentro de su grado
de Educacion Especial.

Este panorama fuerza la busqueda y promocion de vias alternativas de for-
macion, muchas veces ofrecidas por asociaciones de familiares o profesiona-
les, tanto de forma presencial, como telematica; asi como desde otro tipo de
instancias. En la tabla 2 podemos ver algunos de estos ejemplos.

Los sistemas
educativos deben
establecer planes
de formacion
especificos previos
a la intervencion
profesional y
durante el
desarrollo de la
misma

Recientes estudios
dejan entrever
ciertas limitaciones
que los sistemas
educativos
formales actuales
presentan



66

Educacié Social 76

Tabla 2. Formaciones ofrecidas por diferentes organizaciones en el panorama internacional

Titulo de la formacion Organizacion Contexto Resefia
National Lps [nodulos AFIRM estan
. disefiados para ayudar a los
Professional . .
Development | EEUU profesionales a planificar, _
AFIRM modules X desarrollar y evaluar practi-
X Center on (varios - N
https://afirm.fpg.unc.edu/afirm-modules Autism estados) cas basadas en evidencias.
s Dirigido a profesionales que
pectrum . o L
Di trabajan con nifios, nifias y
isorders .
jovenes con TEA.
Curso de actualizacién en TEA Asociacion Curso dirigido a profesionales
http://aetapi.org/download/triptico-6a- Espariola de Espafia que buscan actualizar sus
edicion-curso-online/?wpdmd|=6489&refres | Profesionales P conocimientos sobre las
h=5d827ada147641568832218 del Autismo personas con TEA.
Curso abierto a diferentes
Le alterazioni della sensorialita nell’Autismo | Fondazione . agentes que pretende escla-
https://www.fondazionetrentinaautismo.it/ Trentina per Italia recer el funcionamiento y la
t/2020/12/22/corso-di-formazione-le-altera- | pAutismo (Trento) integracion sensorial de las
zioni-della-sensorialita-nellautismo/ personas con TEA.
Centre
Régional, Formacion dirigida a profesio-
goncepl de TSA ettmoqe? d’Education nales que presenta diversas
ht?c'zl:/ompagnemeq ?p/??' IquJeS . s/ et de Services | Francia formas de acompafiamiento
p:/fwww.cra-mp.nfo/ir/protessionnels pour I'’Autisme (estrategias educativas, etc.)
formations-thematiques-2021/ en a la persona con TEA.
Midi-Pyrénées
Esta formacion esta dirigida a
Understanding the workplace for autistic profesionales que necesitan
employees B entender la complejidad de la
. National
https://www.autism.org.uk/what-we-do/ Autistic Reino Unido inclusion de la persona con
professional-development/training-and- Societ TEA en el escenario laboral, y
conferences/employment/understanding- Y que ademas quieren dotarse
the-workplace-for-autistic-employees de estrategias para favore-
cerla.

o . . . Esta formacion esta dirigida a
Précticas eQucatlvas inclusivas para alum- Asociacion profesionales y trata degde ol
nos C_Dn autismo - . Argentina de . diagndstico temprano de las
https://apadea.org.ar/actividades/practicas- Padres de Argentina ersonas con TEA hasta los
educativas-inclusivas-para-alumnos-con- Autistas glanes de acompafiamiento
autismo-y-tea/ en el contexto escolar.

Promueve la “cultura del autis-
mo”, por medio de la revision
Creando una cultura del autismo en Chile Apovo actualizada de estrategias,
https://www.senadis.gob.cl/sala_prensa/ AEtigmo Chile | Chile metodologias de trabajo,
agenda/398/seminario-internacional-crean- EPAA la promocién de derecho y
do-una-cultura-del-autismo-en-chile acceso en la atencion de la
persona con autismo y de su
familia.
Este curso pretende aclarar
Curso Autismo paso a paso Autismo Bolivia las dudas mas basicas sobre
https://autismobolivia.com/ Bolivia lo que significa tener en la
familia una persona con TEA.
Este espacio de formacion
esta dirigido a profesionales
Certified Autism Specialist St. Andrew’s Diferentes que, entre otras cuestiones,
https://ibcces.org/blog/tag/st-andrews- AL;tiSm Centre paises trabajaran la planificacion y el
autism-centre/ asiaticos desarrollo eficaz de procesos

formativos con personas con
TEA.
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Understanding & Facing the Challenges of Esta formacion pretende nor-
Social-Sexual Development . malizar y visibilizar el desarro-
. . . Autism
http://nbsdev.vizzhost.com/autismsingapo- . llo sexual de las personas con
N N partnership .
re/en/k-event/autism-partnership-singapo- Singapore si TEA, asi como ofrecer estra-
re-march-asd-workshops-on-maximizing- 9ap ingapur tegias de acompafiamiento en
progress-and-social-sexual-development/ este proceso.
WEBINAR - Early Days Progression to Formacion dirigida a familias
School Yy Day 9 Autism que tienen hijos con TEA en
https://enews.autismspectrum.org.au/ Espectrum . sus p’rimeros afios de vida
eventsandworkshopscalendar AUSTRALIA Australia y estan preocupadgs pg.r su
proceso de escolarizacion.
Se trata de una serie de talle-
Professional Development Series (antes res formativos d'”g'd.os apro-
Altogether fesionales que trabajan con
llamado PRISM) 8 Nueva i
R . Autism New TEA. Las tematicas tratadas
https://www.altogetherautism.org.nz/profes- Zelanda A X I
. Zeland son variadas: comunicacion,
sional-development/ . .
comportamiento, habilidades
sociales, etc.
Formacion dirigida a profe-
sionales que trabajan con
personas con TEA y/o que
Hands On Autism: Discovering Autism Autism South estan interesados en este
https://aut2know.co.za/hands-on-autism- Africa Sudafrica ambito de estudio. Hace una
training/ aproximacion a las Ultimas
investigaciones, aspectos
legales en el contexto de
Sudafrica, etc.
Espacio que incluye talleres,
Autism Training Autism Sup- charlas y recursos de infor-
http://www.autismcenterkenya.org/what-we- | port Center Kenia macioén sobre TEA dirigido a
do.html#.YCLQfXmCGM8 (Kenya) familias, educadores, terapeu-
tas, etc.

Fuente: Elaboracion propia.

Las personas con TEA muestran necesidades de apoyo durante todo su ciclo
vital. Por ello se requiere una implicacion activa del profesional en la ac-
tualizacion constante de su formacion y conocimientos (Martos y Llorente,
2013). Afortunadamente, el creciente nimero de estudios esta facilitando
informacion que pueda ser incorporada a la formacion de los profesionales
que en diferentes areas estan trabajando con personas con TEA y sus familias
(Odom et al., 2013). Y como seiialan D’ Agostino y Douglas (2020) cada vez
se incluyen mas nifios con TEA en entornos de la primera infancia, por lo
tanto, resulta fundamental la formacion previa sobre TEA y la preparacion
para aplicar practicas basadas en la evidencia.

Como hemos podido ver, la formacion de los profesionales es una parte
esencial para poder alcanzar la buena practica, es por ello que, a lo largo
de este trabajo, mostraremos algunos de los aspectos que nuestro estudio ha
evidenciado como clave de esta formacion en este campo.
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y a un familiar, y
un grupo de
discusion
comunicativo

Metodologia

Este estudio de caso se enmarca, como comentabamos anteriormente, en una
investigacion mas amplia que ha sido desarrollada por un grupo especializa-
do en innovacién educativa. Se organizé en tres equipos de trabajo diferen-
ciados, centrandose en el estudio de tres contextos de accion socioeducativa:
infancia en situacion de desproteccion, personas mayores y personas con
discapacidad (diversidad funcional). En el caso que aqui presentamos, el
equipo de investigacion ha estado conformado por tres profesoras-investi-
gadoras de la Universidad del Pais Vasco (UPV/EHU), una profesional de
la asociacion APNABI y una alumna de Educacion Social de la UPV/EHU.

Disefo de la investigacion

Esta investigacion es de corte cualitativo. En la misma, hemos considerado
que las personas pertenecientes a las realidades investigadas pudieran for-
mar parte del proceso de estudio en términos de igualdad. De hecho, desde
la ética en la investigacion educativa, la publicacion de datos se asume y se
entiende como un proceso de negociacion permanente entre el investigador y
los participantes, acordando los objetivos del trabajo, asi como informando a
la audiencia de ello (Parrilla, 2010). La incorporacion de las voces, por tanto,
ha sido esencial en este proceso de investigacion. Para garantizar la horizon-
talidad en todo el proceso, hemos contado con un consejo asesor en el que
han participado seis personas en representacion de los tres &mbitos estudia-
dos, ademas de un representante de la Comision deontologica del Colegio
de Educadores y Educadoras Sociales del Pais Vasco. Entre las funciones de
este 6rgano asesor estan: el aporte de conocimiento; la orientacion sobre el
desarrollo y proceso del proyecto; el control del mismo contando con todas
las voces y el contraste de los avances y resultados obtenidos, en aras de que
éstos contribuyan a transformar la realidad de los colectivos a los cuales va
dirigido el estudio. El consejo asesor se ha reunido en las diferentes fases del
estudio, tales como el primer disefio de la investigacion, la recogida de datos
o el analisis de los mismos, con el fin de cumplir con las funciones arriba
mencionadas, haciendo llegar sus aportaciones al equipo investigador.

La recogida de informacion se ha llevado a cabo a través de una busqueda
y revision de bibliografia cientifica sobre buenas practicas, consultando di-
ferentes revistas cientificas y diversos manuales. Ademads, se han realizado
tres entrevistas semi-estructuradas a dos personas con TEA y a un familiar,
y un grupo de discusion comunicativo en el que han tomado parte cinco
profesionales de la asociacion.
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Participantes

El proceso de recogida de informacion ha tenido gran relevancia, teniendo
en cuenta las caracteristicas de las personas a entrevistar, sus necesidades y
su bienestar. Los participantes fueron seleccionados por la propia entidad
optando por perfiles de personas que pudieran hacer un aporte significativo.
Para ello, se tuvieron en cuenta criterios como la capacidad comunicativa o
la implicacién en los procesos de la asociacion, entre otros. Para entrevistar a
las dos personas con TEA se prepard con antelacion la cita, siendo necesaria
una estrecha colaboracion con los profesionales de la asociacion. Desde la
entidad se seleccionaron dos personas con TEA que pudieran participar en
el proceso. La entrevista de estas dos personas se llevo a cabo en la Facultad
de Educacion de Bilbao (UPV/EHU), que acudieron a la Universidad acom-
pafiadas por dos profesionales de APNABI con el fin de favorecer un clima
acogedor.

La entrevista con el familiar se llevo a cabo en la universidad. Desde APNA-
BI se facilito el contacto con el padre de una persona con TEA de 33 afios y
con un gran recorrido en la entidad ya que habia sido miembro de la Junta
Directiva.

El grupo de discusion se desarroll en uno de los locales de APNABI con
cinco profesionales de la entidad. En la seleccion de estos profesionales se
buscod que dicho grupo fuera heterogéneo en relacion con su experiencia
dentro de la entidad y con los perfiles de las personas con quienes trabajan.

Analisis de los datos
El andlisis de la informacién recabada ha seguido un método inductivo-de-

ductivo, que nos ha permitido crear un sistema categorial, el cual presenta-
mos en la siguiente tabla.

Tabla 3. Sistema categorial

Dimension relacional

Procedimientos

Protocolos

Dificultades y oportunidades

Actuaciones Estrategias

Formacion

Innovacion

Evaluacién

Reflexion
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La investigacion
tiene como fin
ultimo la mejora

de las condiciones

70

de las personas
participantes,
atendiendo a los
principios éticos
universales

Definicion

Fundamentacion

Cambio social

Participacion

Dimension ética

Criterios
Legitimidad

Responsabilidad y corresponsabilidad

Necesidades atendidas

Necesidades no atendidas, retos

Voces

Aprendizajes

Construccion colectiva de conocimiento

Impacto
Impacto en las personas

Impacto en &mbito mas amplio

Fuente: Elaboracién propia.

El tratamiento de la informacion se ha llevado a cabo a través del Software
N-Vivo.

En el presente estudio el respeto por los participantes, asi como la construc-
cion de un proceso democratico, han tenido gran relevancia en las diferentes
fases. Como se ha comentado anteriormente, las personas y sus necesidades
han sido tenidas en cuenta a la hora de la planificacion, preparacion y desa-
rrollo de las sesiones. Ademads, los procesos como las técnicas de recogida y
analisis de los datos han sido refutadas por el consejo asesor, compuesto por
personas relativas al ambito de estudio.

Asi mismo, la investigacion tiene como fin tltimo la mejora de las condicio-
nes de las personas participantes, atendiendo a los principios éticos univer-
sales, directamente ligados con los derechos humanos recogidos en la Decla-
racion Universal (1948), en la que se establece que: la educacion tendra por
objeto el pleno desarrollo de la personalidad humana y el fortalecimiento
del respeto a los derechos humanos y a las libertades fundamentales.

Resultados

Partiendo del sistema categorial creado, presentaremos los resultados obte-
nidos clasificandolos en las grandes categorias que parecen estar incidiendo
en las buenas practicas en la accion socioeducativa con personas con TEA'y
sus familias. Son las siguientes.
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a) Actuaciones: como hacer, actuar, etc., en el mundo profesional. Las vo-
ces recogidas mediante las diferentes técnicas aplicadas evidencian la
importancia de los elementos que presentamos en la siguiente tabla.

Tabla 4. Prevalencia de dimensiones unidas a las buenas practicas. Categoria: Actuaciones

Dimeraonee Numero de veces que la id_ea emerge en los
relatos recogidos
Relacional 21
Procedimientos 12
Protocolos 4
Dificultades y oportunidades 24
Estrategias y actividades 23
Formacion 17
Evaluacion 4

Fuente: Elaboracién propia.

Tal y como hemos podido observar, las dimensiones que emergen con mas
fuerza son las siguientes:

» Larelacional. A continuacion, presentamos una de las voces recogidas al
respecto:

(¢Qué tal te llevas con los educadores y las educadoras?) R.: Muy bien [...]
(¢En qué crees tu que te ayudan?) R.: En todo. (En todo, ;me puedes poner
algin ejemplo?) R.: Pues tengo..., a lo mejor me agobio, me pongo nervioso
o lo que sea. (Joven con TEA).

+ La dimension referida a las dificultades y oportunidades de crecimiento,
aprendizaje, etc., que puede tener una persona con TEA. El siguiente
relato es un ejemplo de ello:

R.: No sé, igual en pueblos pequeiios es mas facil pero los que tenemos centro
en Bilbao, por ejemplo, Bilbao como ciudad no facilita, ;eh? R.: No. R.: Asi
de claro. No facilita piscina, no facilita polideportivo, no facilita transporte.
O sea, quizas pueblos pequefios 0 mas pueblos, no s¢, ;eh? (Profesionales)

+ La dimension relacionada con estrategias y actividades en las que este
colectivo toma parte. La siguiente voz es una evidencia de esta idea:

R.: Los viernes solemos salir a tomar algo. (;Y eso te gusta?) R.: Si. (;Qué
te gusta mas, las cosas que hacéis dentro del centro o fuera del centro?) R.:
Fuera. (Joven con TEA)
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* Y la que hace mencion a la formacion de los profesionales que trabajan
en este ambito (nos referimos al factor humano, al nivel de conocimien-
tos, entre otros elementos). Idea que refleja el siguiente familiar:

R.: Por eso me parece fundamental que los estudiantes y las personas que van
a dedicar su vida al trato con estas personas tengan las maximas fuentes de
informacion y conocimientos, tanto sociales como médicos, como avances
tecnolégicos. (Familia)

Otras dimensiones que también han emergido, pero con menor fuerza, han
sido: los procedimientos en la accién socioeducativa; los protocolos que
acompafian los diferentes procesos de actuacion; y la evaluacion de proce-
sos y resultados.

b) Criterios: eclementos que orientan la accion socioeducativa. Los relatos
recogidos en referencia a esta categoria han evidenciado la prevalencia
que presentamos en la siguiente tabla.

Tabla 5. Prevalencia de dimensiones unidas a las buenas practicas. Categoria: Criterios

Numero de veces que la idea emerge en los

Dimensiones p
relatos recogidos

Definicion de buenas practicas 1

Fundamentacion de las buenas préacticas 15
Cambio social 4

Participacion 32
Dimensioén ética de las buenas practicas 5
Re’splonsabilidad y corresponsabilidad en las buenas 2

practicas

Necesidades atendidas 16
Necesidades no atendidas (retos) 6

Fuente: Elaboracion propia.

Como podemos observar, las dimensiones que muestran una mayor presen-
cia son las siguientes:

* La fundamentacion de las buenas practicas (estarian relacionadas con
acciones encaminadas a la calidad de vida, a la atencion de necesidades,
practicas validas, el trabajo en red, la coordinacion con las familias, entre
otros). Elemento que destaca este profesional:

R.:[...] Yo creo que renovarse. Ademas, estaba hablando de las nuevas tecno-
logias y nos quedamos muy atras de ellos. Entonces hay que estar ahi también
adaptando a todo lo que viene porque hay que dar respuesta. (Profesional)
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» Participacion (referida a la participacion a distintos niveles, haciendo
hincapié en el protagonismo de los jovenes con TEA). Aspecto que se
refleja en la siguiente voz:

R.: Yo soy el encargado de mandar email y eso, a los de la comida y eso,
anular eso. (Si, si. O sea, que tienes una responsabilidad importante) R.: Si.
(Joven con TEA)

* Necesidades atendidas. Idea que destaca este familiar:

R.: Solicité la plaza de vivienda [...] y me costd, me costd, porque claro,
tampoco era facil, porque la vivienda es un recurso pues que no es facil im-
plementarlo, tiene un costo social importante, bueno, pues hay que esperar
[...], tuve la suerte de que a mi hijo le dieron relativamente rapido la vivien-
da. (Familia)

* Necesidades no atendidas: la necesidad de vivienda, el abordaje de la
sexualidad y los procesos relacionados con el envejecimiento han des-
tacado como retos a trabajar. Asi lo evidencia la voz que recogemos a
continuacion:

R.: Y en esa voragine de incertidumbre, de desconocimiento, de como darle
solucion a la problematica de la sexualidad, pues estamos inmersos dentro
de la asociacion desde hace 33 afios que formo la asociacion [...], porque es
que no sabemos como darle una salida pues normalizada o correcta o como ti
quieras llamarlo, ;no? Es una asignatura pendiente, una asignatura pendiente.
(Familia)

Otras dimensiones que emergen con menor fuerza son: la dimension ética, el
cambio social, la responsabilidad y corresponsabilidad en las buenas practi-
cas y la definicion de las mismas.

¢) Impacto: el efecto de las acciones socioeducativas a diferentes niveles.
El analisis realizado nos ha llevado a identificar los elementos que pre-
sentamos en la siguiente tabla.

Tabla 6. Prevalencia de dimensiones unidas a las buenas préacticas. Categoria: Impacto

Numero de veces que la idea emerge en los

Dimensiones A
relatos recogidos

Aprendizajes 7
Construccion colectiva de conocimiento 4
Impacto en la sociedad 4

Fuente: Elaboracion propia.
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Podemos decir que no existen grandes diferencias en el peso que unas y otras
dimensiones representan, siendo las que plasmamos a continuacion:

* Aprendizajes (alcanzados por los jovenes con TEA). Aspecto que evi-
denciamos a través del siguiente relato.

(¢Cuantas cosas has aprendido?) R.: Pues andar solo en el metro, que antes
no sabia andar solo, no sabia ni utilizar el transporte ptiblico antes, y ahora si.
(Qué bien, ;y mas cosas que has aprendido desde que estas en el centro?) R.:
Pues conocer el casco viejo de Bilbao, ahora estamos en el centro para que
conozca mas sitios de Bilbao, nos hemos orientado en eso. (Joven con TEA)

* Construccion colectiva de conocimiento, lo que ha reflejado los nexos
entre asociaciones, universidad y centros educativos. Un familiar sefiala-
ba lo siguiente:

R.: Me parece muy bien esto, que entre la universidad y los centros o las
asociaciones que tenemos, que estan, en los que estan estas personas, haya,
digamos, una comunicacion lo mas fluida posible, para transmitirse mutua-
mente todos aquellos aspectos que puedan enriquecer la mejora de la vida de
las personas. (Familia)

» Impacto en la sociedad. Asi lo refleja este profesional:

R.: La verdad que el pueblo de Arrigorriaga y el ayuntamiento pues en ese
sentido nos facilita muchisimas cosas. Se ha hablado con ellos, nos han de-
jado colocar dentro de la piscina como en la biblioteca, pictogramas, para
que los chavales reconozcan, o sea, pues los espacios. Y la verdad que es un
pueblo que asi en ese sentido pues para mi es chapd, nos facilita mucho las
cosas. (Profesional)

Discusioén y conclusiones

La definicion de
buenas practicas La definicion de buenas practicas no esta exenta de controversia, lo cual im-
plica que también sea asi en el caso de las buenas practicas en TEA (Lubas
et al., 2016). Sin embargo, si existe un acuerdo en lo referido a qué es una
) i practica basada en la evidencia. Actualmente la investigacion esta centran-

cual implica que  ose cada vez mas en la importancia de que los profesionales que trabajan

también sea asi con personas con TEA y sus familias puedan responder en base a estas evi-
en el caso de las dencias. Como sefialan Hume et al. (2021), Morin et al. (2020) y Morin,
buenas practicas Sam, Tomaszewski, Waters y Odom (2020), actualmente estan identificadas

en TEA diferentes practicas basadas en evidencias.

no esta exenta de
controversia, lo
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Dependiendo del contexto, la administracion publica ofrece una respuesta
desigual a las personas con TEA y sus familias, lo cual implica desventa-
jas en la posibilidad de recibir una atencion centrada en buenas practicas,
existiendo, como sefialan Dillenburger ef al., (2014), una especie de loteria
(postcode lottery) a la hora de recibir los servicios.

El TEA implica una atencion especializada e intensiva a lo largo del ciclo
de la vida, marco en el cual se han identificado varias necesidades, desde un
diagnéstico precoz y los servicios de atencion temprana, pasando por una
respuesta educativa inclusiva, etc. Sin embargo, hemos de decir que estan
emergiendo nuevas demandas a las cuales es preciso ir respondiendo, como
por ejemplo el tema de las personas adultas (Marsack-Topolewski, 2020) y
de la sexualidad (Turner, Briken y Schoettle, 2017).

Es necesario que los profesionales tengan una formacion continua y espe-
cializada. Los resultados obtenidos en este estudio sefialan que hay una se-
rie de elementos que podrian ser clave en esta formacion. En cuanto a las
actuaciones destacan: el aspecto relacional en las acciones socioeducativas
(el adecuado establecimiento del vinculo afectivo, la cercania, el respeto,
etc.); las actividades realizadas en un contexto comunitario inclusivo; y la
deteccion de dificultades en la accion y la posibilidad de dar respuesta a las
mismas convirtiéndolas en oportunidades, como seria el caso del acompaia-
miento en el desarrollo sexual y su visibilizacion (MacKenzie, 2018), como
mencionamos previamente.

Aludiendo a los criterios: la fundamentacion de las buenas practicas es de-
finida exclusivamente por los profesionales; se ve imprescindible la promo-
cion de que las personas con TEA adopten un rol mas activo en su propia
vida, como sefialaban Charman ef al. (2011), que hablaban de una buena
practica basada en la posibilidad de tener una mayor participacion (un mayor
protagonismo) en distintos procesos y el responder a las necesidades, tanto
explicitas como implicitas, de este colectivo.

En lo relativo al impacto, lo que, fundamentalmente, se refleja son los apren-
dizajes percibidos por la propia persona —elemento estrechamente relacio-
nado con esas competencias que Sparrow et al. (2005) indican—, teniendo
en cuenta que un individuo debe poder ser autosuficiente y autonomo en sus
entornos mas proximos.

Todos estos aspectos nos orientan a revisar y proponer nuevos planteamien-
tos formativos de cara a los profesionales que trabajan con TEA, tanto en
los niveles de formacion inicial como en los de formacion continua. En este
sentido, entendemos que la universidad juega un papel fundamental a la hora
de ofertar planes formativos que estén de acuerdo con las necesidades emer-
gentes. Creemos, ademas, que es esencial seguir en la linea de interlocucion,
colaboracion y construccion conjunta de conocimiento con todos los agentes
involucrados en las acciones socioeducativas en TEA, tal y como hemos
tenido la oportunidad de desarrollar en este proyecto.
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Este estudio presenta un analisis comparativo de la visién que tienen los profesionales de la peda-
gogia social de diferentes paises sobre su accion socioeducativa en el marco de la pedagogia social.
Surge del interés por construir una mirada global, actual e integrada sobre la pedagogia social. Se
utiliza una metodologia cualitativa con la realizacion de una serie de entrevistas semiestructuradas a
profesionales expertos del ambito de la pedagogia social de diez paises diferentes. El contenido de
las entrevistas se analiza a partir de las principales dimensiones que configuran la pedagogia social,
definidas por los expertos académicos en una busqueda previa (Janer y Ucar, 2016a). Estas se codi-
fican en una serie de categorias de analisis tratadas con el programa Atlas.ti. Segun los profesionales
entrevistados, la pedagogia social no tiene una traduccion profesional directa; no tiene un reconoci-
miento social y no existe acuerdo sobre su estatus epistemologico. Hay una serie de aspectos con-
cretos que consideran que se desarrollan de forma especifica en funcién de cada contexto. Coinciden
en que es posible generar un marco tedrico y practico comun para la pedagogia social ya que hay
elementos comunes entre las tradiciones de los diferentes paises. Afirman, sin embargo, la necesidad
de crear y potenciar entornos de didlogo entre tedricos y practicos; entre académicos y profesionales.
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Una analisi comparativa
internacional sobre la practica
professional de la pedagogia
social

Aquest estudi presenta un analisi comparativa de la
Visio que tenen professionals de la pedagogia social
de diferents paisos sobre la seva accio socioeducativa
en el marc de la pedagogia social. Sorgeix de l'interés
per construir una mirada global, actual i integrada
sobre la pedagogia social. S utilitza una metodologia
qualitativa amb la realitzacié d’una série d’entrevistes
semiestructurades a professionals experts de I'ambit de
la pedagogia social de deu paisos diferents. El contin-
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dimensions que configuren la pedagogia social, defini-
des pels experts académics en una recerca preévia (Janer
i Ucar 2016a). Aquestes es codifiquen en una série de
categories d’analisi tractades amb el programa Atlas.
ti. Segons els professionals entrevistats, la pedagogia
social no té una traduccio professional directa; no té un
reconeixement social i no hi ha acord sobre el seu esta-
tus epistemologic. Hi ha una série d’aspectes concrets
que consideren que es desenvolupen de manera espe-
cifica en funcio de cada context. Coincideixen en el fet
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la necessitat de crear i potenciar entorns de dialeg entre
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An international comparative
analysis of the professional
practice of social pedagogy

This paper presents a comparative analysis of the vi-
sion that social pedagogy professionals from different
countries have regarding their socio-educational action
in the framework of social pedagogy. The study was dri-
ven by interest in building a global, up-to-date, integral
view of social pedagogy. A qualitative methodology was
used, based on conducting a series of semi-structured
interviews with experienced professionals in the field of
social pedagogy from ten different countries. Analysis
of the content of the interviews was based on the main
dimensions that make up social pedagogy, as defined
by academic experts in previous research (Janer and
Ucar; 201 6a). These dimensions were coded into a se-
ries of analysis categories and processed using Atlas.ti
software. According to the workers interviewed, social
pedagogy does not have a direct professional transla-
tion; it receives no social recognition and there is no
agreement on its epistemological status. There are a
number of specific aspects that are developed in specific
ways according to each different context. These workers
agree that it would be possible to generate a common
theoretical and practical framework for social pedago-
g, as there are common threads among traditions in
different countries. They observe, however; that there is
a need to create and enhance environments for dialogue
between theorists and practitioners, between academics
and workers.
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A Este estudio forma parte de una investigacion mas amplia sobre pedago-

El objetivo de

esta fase consiste
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en analizar la
percepcion que
tienen los
profesionales
de la pedagogia
social sobre

su accion
socioeducativa

gia social comparada (Janer y Ucar, 2020). La finalidad tltima es realizar
un analisis exhaustivo y riguroso sobre la conceptualizacion disciplinar, la
formacion universitaria y la profesionalizacion de la pedagogia social desde
una perspectiva internacional.

Entendemos la pedagogia social como un sistema social que integra la cien-
cia (investigacion), la educacion (disciplina) y las actividades ocupacionales
(la profesion) (Hamaildinen, 2013); un modelo donde confluyen el ambito
teorico, el formativo y el profesional. Por ello, para desarrollar una vision
solida y comun sobre la pedagogia social, es necesario analizar tres perspec-
tivas clave: la académica (Janer y Ucar, 2016), la formativa (Janer y Ucar,
2019) y la profesional. En este estudio se presenta la ultima fase de esta
investigacion: el analisis del ambito profesional de la pedagogia social.

Las preguntas de investigacion de esta fase son: ;Como se desarrolla la ac-
cion profesional de la pedagogia social en los diferentes paises? ;Cuales son
los ambitos de intervencion mas importantes? ;Coémo se desarrollan en la
practica profesional las dimensiones mas importantes de la pedagogia social
definidas por los académicos? ;Qué relacion establecen los profesionales
con la teoria?

El objetivo de esta fase consiste en analizar, a través de una serie de entre-
vistas semiestructuradas, la percepcion que tienen los profesionales de la
pedagogia social sobre su accion socioeducativa para observar semejanzas y
diferencias entre paises y/o ambitos de intervencion. Se pretende contrastar
las formas de hacer y de trabajar entre los profesionales entrevistados. Los
resultados obtenidos obedecen a la perspectiva particular de cada profesio-
nal, por lo que no se pueden generalizar a nivel de pais. Sin embargo, un
estudio de estas caracteristicas permite captar las distintas maneras en que
la pedagogia social se concreta a través de sus practicas en diferentes con-
textos.

Este trabajo comienza con el marco teorico en el que se contextualiza la in-
vestigacion. A continuacion, se describe la metodologia utilizada, la muestra,
el tratamiento de los datos y las variables de analisis. En el tercer apartado,
se dan a conocer los resultados mas relevantes del estudio comparativo. Por
ultimo, se aportan las conclusiones y la discusion de los resultados.
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La pedagogia social entre la teoriay la
practica, entre la academia y los
profesionales

A lo largo del tiempo, numerosos autores han intentado construir unos ci-
mientos cientificos s6lidos y mundialmente consensuados para la pedagogia
social. Esta disciplina ha sido caracterizada de varias maneras: como una
ciencia, como una practica y como un arte; pero, también, como una manera
de interpretar el mundo y explicar la vida. Hay que decir, sin embargo, que
no es solo una disciplina académica, sino que supone también un compromi-
so con la practica educativa y social (Schugurensky y Silver, 2013; Janer y
Ucar, 2019). La forma como se concreta la pedagogia social en las distintas
practicas profesionales deriva de los enfoques ideologicos, politicos y cultu-
rales propios de los paises donde se desarrolla. Eso ha hecho que el concepto
de pedagogia social se haya empleado con diferentes significados en dife-
rentes contextos (Lorenz, 2008; Kornbeck y Rosendal, 2009; Coussé ef al.,
2010; Storo, 2012; Haméldinen, 2013; Janer y Ucar, 2016 y 2020).

La complejidad de la pedagogia social, tanto desde el punto de vista tedrico
como practico, ha generado algunos conflictos, a lo largo de su historia, entre
los académicos y los profesionales. Esto ha contribuido a dificultar atin mas
una vision unificada de la pedagogia social y, también, el logro del prestigio
académico y social (Rosendal, 2009; Kornbeck, 2009; Ucar, 201 1).

Una posible razén de este distanciamiento entre académicos y profesionales
podria ser la creciente academizacién que se ha producido en las ultimas
décadas dentro de las ciencias sociales (Storo, 2012). Esta academizacion,
concretada en el deseo de tener un estatus cientifico reconocido, ha causado
que los conocimientos se hayan convertido en mas académicos y se hayan
alejado de la practica. La idea de que los académicos solo teorizan mientras
que son los practicos quienes tienen que lidiar con los problemas reales no
se ha producido inicamente en la pedagogia social sino en buena parte de las
ciencias sociales. Es eso lo que, en muchos casos, ha contribuido a generar
recelos reciprocos, que lastran, desde nuestro punto de vista, la pedagogia
social como disciplina que, como la gran mayoria de autores defiende, es a
la vez tedrica y practica.

No es de extrafiar que se plantee que uno de los principales retos actuales
de la pedagogia social es el de intentar integrar la teoria y la practica. Seglin
Storo (2013), cada profesional necesita tanto una teoria explicativa como
una teoria para la accion, es decir, se precisa tanto la teoria para explicar lo
que pasa, como para guiar las acciones que deben dar respuesta a lo que pasa.

En Espaiia, esta problematica ha sido abordada por Ortega, Caride y Ucar
(2013), quienes afirman que la creacion o validacion de conocimiento, sea de
practicas o metodologias en el campo de la pedagogia social, les corresponde
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tanto a la academia como a la profesion. En la figura 1 se puede observar
como estos autores plantean un modelo de integracion entre el campo aca-
démico y el profesional.

Figura 1. La convivencia de académicos y profesionales en la pedagogia social y la educacion
social

CAMPO ACADEMICO Y PROFESIONAL DE LA PEDAGOGIA SOCIAL-EDUCACION SOCIAL

TEORIA
PRACTICA

Zona prioritaria |
de los académicos

INVESTIGACION
REFLEXION-ACCION

| Zona prieritaria
| de los pricticos
1

FORMACION
PROFESIONALIZACION

f
REALIDADES EDUCATIVAS Y SOCIALES

Fuente: Ortega, Caride y Ucar (2013, p. 20).

Ucar (2016) apunta que las acciones e intervenciones socioeducativas son
complejas, ya que se nutren y se desarrollan de forma transversal en la teoria
y en la practica. Integradas, teoria y practica, constituyen y explican la peda-
gogia social, pero ninguna de las dos puede hacerlo de una forma completa
o suficiente por separado:

Como ciencia practica o practica cientifica, la pedagogia social genera nuevos
conocimientos a partir de sus practicas. Estos nuevos conocimientos obtenidos
vuelven a ser aplicados en practicas concretas para generar, una vez mas, COnoci-
mientos tedricos y practicos, otra vez nuevos, en una espiral acumulativa siempre
creciente y siempre en movimiento. (Ucar, 2016, p. 20)

Marynowicz-Hetka (2007) apunta que, entendida como una construccion
tedrica, epistemoldgica, ontoldgica y axiologica, la pedagogia social deberia
proporcionar una orientacion practica para la accion social. Pero hasta ahora,
la diversidad de ambitos de intervencion de la pedagogia social y la enorme
heterogeneidad de situaciones objeto de intervencion en cada contexto han
dificultado la elaboracion de los parametros clave de esta orientacion teérica
y practica.
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Sefiala Hamaildinen (2013) que tanto la orientacion practica como la accion
profesional pueden ser diversas en funcion de la concepcion teodrica que se
tenga sobre la pedagogia social. En algunos casos, esta conceptualizacion
se ha focalizado sobre procesos de resocializacion; en otros, sobre determi-
nados grupos de edad especificos; en otros, en métodos educativos particu-
lares; o, por ultimo, en la accion desarrollada en determinadas instituciones
sociales o educativas.

Lo que es un hecho es que, a lo largo de la historia de la pedagogia social, se
ha desarrollado mas el ambito de las necesidades y la asistencia social que el
de la educacion comunitaria o el &mbito escolar y de ocio (Cameron y Moss,
2011; Cousée et al., 2010; Storo, 2013; March, Orte y Ballester, 2016; Janer
y Ucar, 2016a 'y 2016b).

Para ejemplificarlo se puede senalar que, en los paises nérdicos como Fin-
landia, Dinamarca, Noruega y Suecia, la pedagogia social se ha desarrollado
en gran medida en el contexto del sistema de asistencia social (Eriksson,
2010). En Espaiia, la pedagogia social se ha desarrollado historicamente en
el ambito de la inadaptacion infantil y juvenil y en el de la animacion socio-
cultural y la accion comunitaria. En el contexto anglosajon, por ultimo, la
pedagogia social se ha centrado prioritariamente en la atencion de los nifios
y jovenes de los centros residenciales (Petrie et al., 2009).

Estudios recientes han comenzado a tratar desde una perspectiva comparada
la situacion actual de la pedagogia social en el mundo (Ribas Machado, 2013;
Eriksson, 2014; Janer y Ucar, 2016, 2019 y 2020). Los resultados muestran
la posibilidad de consensuar unos indicadores clave, universalmente acepta-
dos, sobre la pedagogia social. Pretenden ser una primera aproximacion a la
elaboracion de un marco teorico, practico y formativo sélido de la pedagogia
social. Janer y Ucar (2016) han analizado la vision sobre la pedagogia social
que tienen algunos expertos académicos de diferentes paises del mundo. Es-
tos expertos consensuan, desde su punto de vista, las ocho dimensiones clave
para analizar la pedagogia social. Son las siguientes:

1. Contextual: existe un ntiicleo comun y homogéneo de la pedagogia social,
pero se concreta en cada contexto especifico.

2. Historica: nace de la necesidad de dar una respuesta educativa a proble-
mas sociales que sufren los individuos, los grupos y las comunidades.

3. Epistemologica: es considerada una ciencia, una practica y un arte.

4. Funcional: su funcion como ciencia es sistematizar teéricamente los co-
nocimientos contribuyendo al desarrollo cientifico y académico. Su fun-
cién como practica es dar respuesta educativa a problemas sociales.

5. Profesional: puede actuar en una multiplicidad de ambitos de interven-
cion y esta relacionada directamente con otras profesiones sociales como
el trabajo social, la educacion social, la pedagogia, el trabajo con nifios,
jovenes y adultos, y la intervencion sociocomunitaria.
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6. Metodologica: utiliza métodos propios que pueden ser cualitativos, cuan-
titativos y creativos.

7. Normativa: en las intervenciones socioeducativas desarrolla una serie de
normas pedagdgicas que guian la accion a favor de lo que se considere
necesario y deseable para mejorar la vida de las personas y la cohesion
social.

8. Politica y ética: el contexto politico y ético influye directamente en la
consideracion de la pedagogia social. Tiene un fuerte compromiso con la
justicia social y persigue valores éticos de equidad e igualdad.

Estos mismos autores apuntan que, para llegar a construir una mirada global,
actual e integrada de la pedagogia social, hay que analizarla a través de tres
perspectivas clave: la académica, la formativa y la profesional (Janer y Ucar,
2020). Es en este contexto donde se sitia el presente estudio que, como se
ha apuntado, pretende realizar un analisis descriptivo y comparativo sobre la
vision que tienen de la propia accion profesionales del ambito de la pedago-
gia social de diferentes paises.

Metodologia de la investigacién

La metodologia utilizada es cualitativa. Se ha realizado una serie de entre-
vistas semiestructuradas a profesionales reconocidos en cada pais que tienen
una larga trayectoria en el ambito de la pedagogia social. Aunque se utiliza
el término pedagogia social, entendemos que, a efectos practicos y profesio-
nales, equivale a los conceptos de trabajo social y educacion social, debido
a las diferencias que existen entre paises en las profesiones especificamente
asociadas a la pedagogia social (Janer, 2016).

Se escoge la entrevista semiestructurada para recoger los datos porque per-
mite la expresion libre del entrevistado, tanto en el orden como en el conte-
nido del discurso (Castillo y Cabrerizo, 2004).

El disefio de la entrevista se ha elaborado a partir de los datos obtenidos de
las dos fases de investigacion previas: el estudio de la perspectiva académica
de la pedagogia social (Janer y Ucar, 2016) y el estudio de la perspectiva
formativa (Janer y Ucar, 2019). De ahi se extraen las variables de analisis
que recogen y estudian las ocho dimensiones clave de la pedagogia social
elaboradas por los expertos académicos. A partir de esas variables se estruc-
tura el guion utilizado para desarrollar las entrevistas.

Las entrevistas se han realizado a través de Skype, debido a la imposibilidad
del entrevistador de desplazarse a cada pais, y se han traducido a la lengua
espafiola para facilitar su analisis.
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Este estudio se ajusta a las pautas éticas aceptadas internacionalmente. El
Comité de ética sobre experimentacion animal y humana (CEEAH) de la
Universidad Auténoma de Barcelona aprobd este estudio el 25 de mayo de
2018 (referencia 4270). Cabe sefialar también que todas las personas exper-
tas participantes de este estudio dieron su consentimiento para la publicacion
de estos resultados.

La muestra

La muestra es de tipo intencional. La seleccion de los entrevistados se ha
hecho a partir de los siguientes criterios:

» Trabajan en el ambito de la pedagogia social, la educacion social o el
trabajo social.

+ Tienen una reconocida trayectoria profesional y un minimo de diez afios
de experiencia practica en este campo.

* Conocen el desarrollo de la pedagogia social en su pais.

En la tabla 1 se presenta la muestra final, que consta de diez profesionales
de diez paises diferentes. Inicialmente se contaba con dos profesionales mas
de Rusia y Japon, pero el idioma fue una dificultad a la hora de realizar las
entrevistas.

Tabla 1. Muestra final de profesionales entrevistados

‘ Muestra ‘ Afios de
Pais Edad dedicacién

‘ 3 Q ‘ profesional
Alemania 1 42 15
Bélgica 1 60 31
Brasil 1 35 17
Dinamarca 1 42 20
Espafia 1 52 32
Finlandia 1 45 18
Noruega 1 62 42
Suecia 1 46 20
Uruguay 1 43 22
Reino Unido 1 - 40

5 5

TOTAL 10

Fuente: Elaboracion propia.

De los 10 profesionales entrevistados, 3 tienen una experiencia en el ambito
profesional menor de 20 afios; 3 tienen una experiencia de entre 20 y 25
aflos; y 4 tienen mas de 30 afos de experiencia. Su concepcion de la peda-
gogia social y su vision de la accion profesional derivan de su bagaje pro-
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fesional y personal. Los ambitos profesionales donde actualmente trabajan
son: trabajo con nifos y jovenes; familias; atencion a grupos marginados y
servicios sociales; en ambitos de formacion; en supervision educativa; y, por
ultimo, en investigacion.

Entre octubre y noviembre de 2015, se hizo el primer contacto con los pro-
fesionales. Las entrevistas se realizaron entre los meses de febrero y marzo
de 2016.

Categorias de analisis, tratamiento y analisis de la
informacion

Una vez recogida la informacion, se realiza un analisis del discurso y del
contenido mediante el programa informatico Atlas.ti (version 6.2.). En el
analisis del discurso se han contemplado dos dimensiones: el texto (las dife-
rentes ideas y argumentos de los entrevistados) y el contexto (pais especifico
del entrevistado). El tratamiento y analisis de la informacion obtenida sigue
los siguientes pasos:

1. Creacidn de categorias de analisis

2. Organizacion de la informacion

3. Codificacion de la informacion

4. Presentacion de los principales resultados

Una vez introducidas las entrevistas en el programa, se han asignado uno
o varios codigos a las categorias de analisis de la investigacion y se han
introducido en el programa Atlas.ti. El analisis de la informacion median-
te el sistema de codigos sigue una logica deductiva-inductiva: se parte de
unas categorias generadas de las dimensiones y variables de la investigacion
(deduccidn) y se incorporan nuevos codigos o se reformulan los ya existen-
tes durante la reflexion del investigador en el analisis (induccion) (Nuiiez,
2014). En la tabla 2, se pueden observar las categorias de analisis utilizadas
en el Atlas.ti, con los respectivos codigos.

Tabla 2. Categorias de analisis
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Categorias de analisis

Cadigo Atlas.ti

Dimension Variable
L. 1.1. Motivacion Motivacién
1. Informacién personal del . . X
rofesional 1.2 Trayeptona profesional Trayegtona
p 1.3. Trabajo actual Trabajo actual
2. Informacién académica del 2.1. Formacion académica Formacion
profesional 2.2. Valoracion formacion Valoracion formacion

3.1. Pedagogia social en el

Contextual
contexto

3. Contextual

4.1. Epistemologia de la
4. Epistemoldgica pedagogia social
4.2. Relacion teoria-practica

Epistemoldgica
Teoria-practica

5.1. Funciones
5. Funcional 5.2. Coordinacion con otros
profesionales y/o disciplinas

Funcional
Coordinacion

6.1. Ambitos de intervencion

6.2. Trabajo con otros Professional
6. Professional profesionales Trabajo con otros profesionales
6.3. Diferencias entre pedagogia Pedagogia social-trabajo social

social y trabajo social

7.1. Métodos y técnicas Metodoldgica

7. Metodolégica 7.2. Evaluacién de resultados Evaluacion resultados

8. Normativa 8.1. Normas pedagogicas

8.2. Importancia de la Normativa
normatividad
. . 9.1. Influencia politica Politica
9. Btica y politica 9.2. Valores éticos Etica
10.1. Dificultades actuales Dificultad
10. Perspectiva futura 10.2. Cambios futuros Cambio
10.3 Otros datos Otros

Fuente: Elaboracién propia.

La dimension histérica no se ha contemplado en el analisis porque muchos
de los entrevistados pueden no tener informacion exacta del origen o el na-
cimiento de la pedagogia social en su pais.

Los resultados se presentan mediante fragmentos literales de las entrevistas
con el fin de reforzar el analisis. Cada uno de los fragmentos literales se
acompaia de un codigo que sitla el origen de la fuente. Se utiliza el pais de
cada entrevistado para dar relevancia al contexto.

A continuacion, se presenta un ejemplo de la codificacion realizada en los
fragmentos literales.
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Grafico 1. Ejemplo grafico de los cédigos utilizados en los fragmentos literales

Numero de “cuotas” o \]

/ L fragmento seleccionado

L (Pais:4:17)

\ [Pérrafo dentro de la entrevista\]

Fuente: Elaboracion propia.

Resultados de la investigaciéon

A continuacion, se presentan los principales resultados de esta investigacion
en cada dimension estudiada y se complementan con fragmentos literales de
los entrevistados. Las variables relativas al entrevistado (formacioén acadé-
mica, trayectoria profesional, motivacion, trabajo actual) se pueden consul-
tar en el anexo 1.

Los resultados obtenidos no se pueden generalizar a nivel de pais ni tampoco
dentro del ambito general de la pedagogia social, ya que la muestra de pro-
fesionales expertos entrevistados en cada pais no es representativa. Como
se ha apuntado, el objetivo de esta investigacion es ofrecer una vision pano-
ramica internacional, rica y profunda de las percepciones de profesionales
reconocidos, en sus respectivos paises, sobre como se encarna y se desarrolla
en cada uno de ellos la pedagogia social.

Principales resultados en las dimensiones de la
pedagogia social

Contextual

La dimension contextual tiene que ver con el desarrollo de la pedagogia so-
cial en cada contexto particular y la posibilidad de construir un marco tedrico
comun, so6lido y universalmente aceptado. La mayoria de los entrevistados
estd de acuerdo con la idea de que la pedagogia social requiere de un corpus
tedrico y practico que garantice su consolidacion académica y social y que,
sin embargo, la concrete segun el contexto especifico donde se desarrolle.
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La mayoria estd también de acuerdo en que la pedagogia social no existe
como tal, ya que es definida de un modo diferente en cada pais. Tampoco
existe una traduccion profesional directa, pero si se producen esfuerzos para
desarrollar y dar a conocer esta disciplina, como una herramienta potente
para trabajar con personas, grupos y comunidades con dificultades y pro-
blemas sociales a través de la educacion. Los entrevistados de paises como
Inglaterra, Bélgica, Dinamarca, Suecia y Noruega coinciden en que en su
contexto existe una cultura pedagogica social en las instituciones y un claro
interés para que empiece a tomar fuerza como ciencia teorica y practica.

Estamos y hemos estado muy en contacto, por ejemplo, con Dinamarca y Suecia
y también los ultimos tres afios con el Reino Unido porque les interesa mucho
desarrollar un poco de teoria y practica de la pedagogia social. (Noruega:44:126)

Los entrevistados de Brasil, Uruguay y Espaia sefialan que la pedagogia
social se entiende como una disciplina dentro de la formacion de los edu-
cadores sociales; se convierte en un espacio para sistematizar la educacion
social. Estos profesionales hablan de la existencia de la educacion social
y no de la pedagogia social que, desde su punto de vista, se ocupa mas de
investigar que de intervenir.

En el contexto de la formacion, es una disciplina que sistematiza la educacion so-
cial. Eso da este perfil mas teorico en la practica, que es la educacion social. (Bra-
sil:53:139)

Por el contrario, los entrevistados de Finlandia y Suecia consideran que la
pedagogia social es una especie de paraguas que engloba la educacion, el
trabajo social y la politica social. Sin embargo, sefialan que aun perdura el
debate sobre qué hace un pedagogo social, como se caracteriza, en una teoria
0 una practica y, por ultimo, qué lugar debe ocupar en los planes de estudio.

En mi opinioén, la pedagogia social es un camino transversal entre el trabajo so-
cial, la psicologia, la educacion y la sociologia, tal vez es eso lo que hace que los
pedagogos sociales sean mas exigentes porque hay areas donde buscan pedago-
gos sociales, incluso en Suecia. (Suecia:13:43).

Epistemoldgica

No existe consenso sobre cudl es el estatus epistemologico de la pedagogia
social. Existe una gran variedad de opiniones sujetas al contexto especifico
donde se desarrolla esta disciplina.

Por un lado, encontramos profesionales que consideran que la pedagogia
social es ciencia, practica y arte, como los entrevistados del Reino Unido,
Suecia, Finlandia y Alemania.

La pedagogia
social no existe
como tal, ya que
es definida de un
modo diferente en
cada pais

No existe
consenso sobre
cual es el estatus
epistemologico
de la pedagogia
social
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Son todas estas cosas porque lo ponemos en practica pero, al mismo tiempo, es-
tudiamos mucho, escribimos las teorias, el didlogo, establecemos conexion entre
teoria y practica en todo momento y, ademas, es un poco de arte. Es arte cuando
se trabaja con personas porque podemos emplear mucha creatividad [...]. Es real-
mente una forma creativa de trabajar. (Finlandia:72:169)

Creo que es sobre todo una mezcla de practica y ciencia, pero también creo que
es algun tipo de arte, la manera de hacerlo, pero, por supuesto, depende de como
se defina ciencia, practica y artes, pero creo que es una mezcla compleja de

todo. (Suecia:31:71)

Otros creen que la pedagogia social solo es una disciplina que sistematiza
la educacion social, y es la educacion social la que tiene la consideracion de
ciencia, practica y arte (entrevistados de Brasil y Espaia).

[La educacion social] es muy practica, y es también, es un punto mas que cien-
tifica, es artistica. Yo creo que es una combinacion de las tres, pero destaca la

practica, para mi le seguiria el arte, y la tiltima seria la cientifica. (Espafia:67:150)

Y otros consideran que la pedagogia social es algo entre ciencia y practica
(entrevista de Dinamarca) o simplemente es una practica (entrevista de Uru-

guay).

Creo que es algo entre una ciencia y una practica. Pero creo que es muy acertado
pensarla como ciencia porque hay muchas cosas que sabemos de manera cien-
tifica, que definen las cosas, pero siempre hay que ponerlas en el contexto de
las personas que trabajan. No se pueden obtener respuestas exactas, por lo que
este es el problema de denominarla ciencia porque normalmente con la ciencia
se obtendria una respuesta exacta [...], pero creo que podemos aprender mucho
sobre el enfoque cientifico del pedagogo social, aunque es bastante dificil porque

es una novedad en Dinamarca. (Dinamarca:21:104).

En relacion con la conexion entre teoria y préctica, los resultados muestran
que sigue existiendo un claro distanciamiento entre tedricos y practicos, en-
tre la academia y la profesion. Todos los entrevistados sefialan la necesidad
de crear mas entornos de didlogo y de experiencias compartidas. Desde su
punto de vista, la teoria y la practica deben estar intimamente conectadas. La
educacion tiene dos dimensiones, la practica y la teorica; y es a partir de las
practicas y las experiencias como se construye la teoria. Segun ellos, cual-
quier profesional necesita saber mas sobre la teoria para mejorar la conexion
entre la teoria y la practica.
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Por otra parte, la mayoria de los profesionales cree que la formacion que
han recibido en el ambito de la pedagogia social, el trabajo social o la edu-
cacion social ha sido mas tedrica que practica. Esto refuerza la idea de que
sigue existiendo un distanciamiento entre el &mbito académico y el ambito
profesional.

Funcional

Segun los entrevistados de Espafia y Dinamarca las funciones que correspon-
den al pedagogo social se desarrollan y se aprenden en el lugar de trabajo.

Cuando hablas de funciones, dependera siempre del ambito [...], las especificas
de intervencion, de accion, porque yo si pienso que estas si son concretas para
cada tipo de colectivo (Espaiia:35:76).

Algunos profesionales (Brasil e Inglaterra) ven la necesidad de diferenciar
entre las funciones que tienen los teoricos y las funciones de los practi-
cos. Desarrollar la parte mas teérica ayuda a ordenar y describir las diferen-
tes situaciones en las que un profesional puede intervenir. La teoria también
aporta mas conocimiento del contexto (entrevistados de Bélgica, Noruega y
Suecia).

Creo que si trabajas en este campo, un aspecto importante es que tengas cono-
cimiento, especialmente conocimientos sobre el campo que trabajas [...]. Por lo
tanto, debes entender los antecedentes de las estructuras legales en que traba-
jas. Este es un aspecto. Otro que creo que es muy importante para trabajar en este
campo es que los trabajadores sociales o los pedagogos sociales son capaces de
crear entornos, crear ambientes donde se pueda hacer lo que se necesite de forma
flexible. (Bélgica:14:57).

Cada entrevistado enumera las funciones mas importantes que el profesional
de la pedagogia social debe desarrollar en su lugar de trabajo. Estas fun-
ciones pueden variar en funcion del ambito concreto de intervencion, del
proyecto y de los participantes. Por ejemplo: seglin el entrevistado de Es-
pafia, las funciones de acompafnamiento son funciones que hacen todos los
colectivos profesionales, pero esta funcion sera muy diferente si se desarro-
lla cuando hay una demanda, cuando no la hay, cuando se trabaja en medio
abierto, en medio cerrado, etc. El entrevistado de Dinamarca apunta que la
formacion que reciben los profesionales sociales es muy general y cuando
estos son contratados en ambitos muy especializados, como un centro juve-
nil, no tienen suficientes conocimientos. Por eso, afirman que las funciones
que deben desarrollar se aprenden y se adquieren en el lugar de trabajo.
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Las principales funciones que los entrevistados enumeran como comunes
para todos los colectivos profesionales son:

e Saberse situar y dar una respuesta educativa a los problemas sociales

* Realizar un analisis permanente de la practica

e Acompaar

e Supervisar equipos educativos

» Crear entornos propicios para el didlogo, tanto en las relaciones interpro-
fesionales como en las relaciones entre servicios

*  Empoderar a los jovenes y hacer que participen en la vida publica y poli-
tica

e Actuar en el ambito de los derechos humanos

¢ Mediar

¢ Ensefar
e Cuidar
Profesional

La dimension profesional de la pedagogia social se ha analizado segtn la va-
riedad de ambitos donde puede intervenir y el trabajo y la coordinacion con
otros profesionales sociales. Todos los profesionales entrevistados conside-
ran que es clave trabajar de forma coordinada con otros profesionales y otras
disciplinas. Sin embargo, afirman que, en muchos casos, esta coordinacion
es débil o inexistente.

A menudo somos como una red que combina diferentes tipos de profesionales
alrededor de un ciudadano, alrededor de una de las personas con las que traba-
jamos. Asi pues, estamos en contacto con el médico y el odontélogo y conoce-
mos la escuela y cualquier otro profesional que haya a su alrededor. (Dinamar-
ca:23:1006).

En cuanto a la diferenciacion y relacion entre la pedagogia social y el trabajo
social, algunos entrevistados creen que en los paises nérdicos se tiene muy
clara la linea entre la pedagogia social y el trabajo social, mientras que en
otros paises esta linea es mas difusa, como en Alemania y Espafia. En los
paises nordicos, el trabajo social es mas terapéutico, dirigido a dar solucio-
nes a las personas con dificultades y problemas sociales, esta orientado mas
a la parte social y deja a un lado la parte mas pedagogica.

La diferencia es el tipo de pedagogia social que tiene una vertiente pedagogica y
una politica social, un aspecto educativo y una conciencia social, [...] en el traba-
jo social la vertiente pedagdgica no esta tan presente. (Finlandia:31:88)
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La mayoria de los entrevistados considera que los ambitos concretos de ac-
cion de los profesionales dependen de cada contexto. Se puede hablar de
una heterogeneidad de ambitos de accion, entre los que destacan: pedagogia
penitenciaria, atencion a la infancia, jovenes y personas mayores, trabajo en
la comunidad, personas con discapacidades, atencion a grupos marginados,
centros de menores, pedagogia hospitalaria, pedagogia en la calle, politicas
de infancia y adolescencia, inmigracion, ONG, educacion ambiental y peda-
gogia en la escuela. Desde el punto de vista de los entrevistados todos estos
son ambitos de profesionalizacion de la pedagogia social.

Existe consenso entre los profesionales en relacion con que, en un futuro
cercano, los ambitos de intervencion se ampliaran y/o cambiaran como re-
sultado de las situaciones problematicas generadas por el contexto socioeco-
némico actual. Los entrevistados afirman que las acciones profesionales se
orientaran mas a paliar las situaciones de pobreza. También que se focaliza-
ran mas sobre las problematicas sociales que sobre las educativas. Cada vez
mas, los educadores estaran en el ambito de las politicas sociales, para poner
mas énfasis en la igualdad en un contexto de grandes diferencias, como por
ejemplo la situacion actual de los refugiados.

Metodolégica

Los resultados indican que la mayoria de los entrevistados consideran que la
pedagogia social utiliza métodos mayoritariamente cualitativos, aunque al-
gunos también anaden los cuantitativos, como es el caso de los entrevistados
de Dinamarca y Espafia.

Creo que es mas cualitativo porque creo que es la forma en que pensamos sobre
la practica de la pedagogia social aqui, en Noruega. Pensamos mucho en ello, ya
que trabajamos directamente la relacion con los nifios y los jovenes. Por lo tanto,
se basa mucho en la relacion. (Noruega:23:81)

Se trata de métodos y técnicas que trabajan las competencias sociales y la
resolucion de conflictos (entrevista de Alemania); que fomentan la participa-
cion y el didlogo con el fin de construir un espacio de confianza y comuni-
cacion, a través de métodos sociodramaticos (entrevista de Finlandia y Bél-
gica); estrategias de juego y registro sistematico de las acciones (entrevista
de Brasil).

También en este caso se afirma que estos métodos dependen en cierto modo
del ambito de trabajo, del contexto y del tiempo.
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Son cualitativos, pero eso depende mucho de los ambitos de trabajo. No es lo
mismo trabajar con nifios de 4 afios que con adultos que buscan trabajo. Hay
algunas cuestiones que son transversales a cualquier profesional de la educacion
o de las ciencias sociales, como puede ser los registros, cuestiones que tienen que
ver mas con la planificacion y la proyeccion, todo este tipo de cuestiones mas
metodologicas. (Uruguay:22:43)

Los métodos se aprenden cuando estamos en un puesto de trabajo (Dinamar-
ca:14:75).

El enfoque se pone en la calidad y no en la cantidad [...], utilizamos muchas téc-
nicas de conversacion, hay trabajo en grupo, trabajamos a menudo con las artes
culturales, las artes visuales, el video y la musicoterapia. Por lo tanto, utilizamos
muchas técnicas diferentes. (Bélgica:20:93)

Existe una gran dificultad a la hora de evaluar los resultados de la interven-
cion dado que son a largo plazo. Tampoco existe una evaluacion continua y
sistematica. Hay una gran discusion sobre como evaluar los resultados. Los
entrevistados sefialan que hay que preguntarse cudles son, exactamente, los
resultados obtenidos y cual es lenguaje utilizado para comunicarlos. Desde
su punto de vista es importante ser capaz de hablar de resultados con las per-
sonas con las que se trabaja, para encontrar el sentido que le dan al resultado
(involucrar a los ciudadanos en los procesos de mejora).

Creo que es importante ver la relacion entre nuestra accion y el resultado y enton-
ces trabajar realmente intentando construir esta relacion en nuestro trabajo. In-
tentamos ayudar a la gente a reflexionar sobre lo que realmente pas6é cuando
hicimos algo, hicimos alguna intervencion y cuales fueron los resultados. (Fin-
landia:46:112)

Normativa

La dimension normativa es clave en cualquier intervencion socioeducati-
va. Se trata de una posicion ética ante la accion, que se concreta en unas nor-
mas pedagdgicas que guian esta accion. Los entrevistados estan de acuerdo
en que hay normas que no es necesario consensuar con los participantes,
aquellas que se refieren al respeto a la persona, a la no violencia y a la igual-
dad. Por otro lado, se debe involucrar, en lo posible, a la persona, el grupo
o la comunidad a ser participes con sus propias decisiones en la accion so-
cioeducativa.

Creo que algunas normas éticas no se pueden discutir. No se puede hablar de
matar a alguien, atacar o utilizar la violencia. Esto no se puede discutir, solo se
puede presentar. Pero, por supuesto, las otras normas, tales como cémo compor-
tarse con otras personas, son discutibles. Ademas intentamos mostrar estrategias
educativas, por ejemplo, se puede hablar de un nivel de igualdad, igualdad entre
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el profesional y los clientes. Por lo tanto, segun nuestra opinién, no empezamos
con normas prefijadas, salvo las de no matar y no violar, no utilizar la violencia...
Intentamos construirla entendiendo cual puede ser una norma sensata. (Bélgi-
ca:23:126)

Invitamos a los participantes a tomar sus propias decisiones. Los implicamos en
su vida y en las decisiones que se toman a su alrededor o con ellos y creo que
las cosas se mueven en este sentido, ahora mismo. Creo que es mejor implicar a
estas personas en sus propias vidas y no decidir por ellas, qué es lo mejor para
ellas. (Dinamarca:16:83)

También las normas pedagdgicas varian y dependen del contexto especifico,
del proyecto y de los participantes con los que se interviene. El bagaje per-
sonal y profesional del propio profesional también juega un papel clave en
las normas éticas y pedagogicas que aplica en su trabajo.

Creo que depende mucho de lo que se esté haciendo [...], creo que todo depende
del individuo. ;Cual es nuestro itinerario de estudios? De qué tipo, porque estas
normas también estan relacionadas con la intervencion que se hace, depende mu-
cho de los estudios y los enfoques individuales que se tengan. (Finlandia:50:130)

En algunos paises, como por ejemplo Noruega, estas normas pedagogicas
que guian la accion se elaboran teniendo como referencia unas pautas éticas
que han sido elaboradas entre profesionales de la pedagogia social y del
trabajo social. Segun el entrevistado de Noruega, se renuevan cada cuatro
o0 cinco afios. Actian como un tipo de regulacion y ofrecen unas pautas de
como trabajar con nifios, jovenes y adultos.

Etica y politica

Existe un acuerdo total sobre la gran influencia que tiene la politica en la
pedagogia social y en como la politica afecta las intervenciones socioedu-
cativas. Los entrevistados remarcan que los profesionales del &mbito social
deberian participar en la elaboracion de las politicas sociales y educativas,
algo que actualmente no se da.

El contexto politico y el contexto social influyen con creces en la accion practica,
tanto local como nacional. (Reino Unido:23:67)

Creo que esta es una especie de declaracion politica, también [...]. Diria que
la conciencia social es el aspecto politico que dirige nuestro trabajo. (Finlan-
dia:65:155)

Las politicas del ambito social deberian estar definidas con la participacion de los
profesionales sociales (Espafia:92:201)
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El marco politico e ideoldgico de cada pais, asi como su desarrollo histérico,
econdémico y social, influye en la posicion que se otorga a la pedagogia so-
cial. Los valores éticos del contexto y del propio profesional juegan un papel
clave en el desarrollo de las intervenciones socioeducativas. Los valores mas
importantes que un profesional deberia tener interiorizados en su trabajo,
segun la vision de los entrevistados, son: consideracion del otro, el respeto,
la igualdad, la promocion de la autonomia, independencia para tomar deci-
siones, la solidaridad y pluralidad, libertad, una actitud activa y critica, el
didlogo y la democracia.

Todas estas dimensiones analizadas ofrecen una panoramica global sobre las
semejanzas y diferencias en maneras de hacer y de percibir la accion profe-
sional en el ambito de la pedagogia social.

Discusion y conclusiones principales

Historicamente los académicos y los profesionales han considerado la peda-
gogia social como un campo poco estructurado, sin una filiacion cientifica
y académica precisa y con una situacion poco definida entre la ciencia y la
practica. Esto ha generado numerosas interpretaciones y opiniones a cerca
de lo que es la pedagogia social (Ucar, 2013; Janer y Ucar, 2016).

Los resultados de este estudio muestran que los diferentes profesionales tie-
nen una concepcion propia sobre el quehacer de la pedagogia social adap-
tada al contexto donde se ubican y al ambito de intervencion donde traba-
jan. Esto se debe, por un lado, a que el sistema politico y los valores morales
de cada pais tienen una influencia directa sobre las acciones socioeducativas
(Lorenz, 2008; Kornbeck y Rosendal, 2012; Ucar, 2013); y, por otro lado,
a que el ambito profesional de la pedagogia social es muy amplio y hetero-
géneo, con una multiplicidad de ambitos de accion. La pedagogia social se
constituye como un cuerpo teoérico fundamentado en el marco del trabajo
educativo, social y cultural, orientado en, por y hacia la practica (Janer y
Ucar, 2020).

La forma en que se concreta la pedagogia social en las diversas practicas
deriva de diferentes aspectos, entre los que destacamos los siguientes:

* Los enfoques ideoldgicos, politicos y culturales propios de cada pais
donde se desarrolla (Lorenz, 2008; Kornbeck y Rosendal, 2009; Cous-
sé et al., 2010; Smith, 2012; Storo, 2012; Hadmaildinen, 2013; Ezechil,
2015; Janer y Ucar, 2016, 2020).

» Las ideas pedagogicas y sociales importadas de otros paises y contextos.

* La institucionalizacion académica y profesional de la pedagogia social
que va ligada al papel que desempeiia en la educacidon superior como
disciplina académica.
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« El prestigio cientifico y social que tiene la pedagogia social en el contex-
to de referencia.

« Larelacion de convergencia y/o divergencia con otras profesiones socia-
les del contexto.

Aunque la pedagogia social aun se encuentra en un periodo de busqueda de
su identidad, si podemos observar que existe una fuerte cultura pedagogica
social que puede influir positivamente en el proceso de descubrir su poten-
cial para transformar la sociedad.

No existe un acuerdo entre los profesionales entrevistados sobre el estatus
epistemologico de la pedagogia social. No se tiene claro si es una ciencia,
una practica, un arte, una disciplina o una combinacion de todas. Los en-
trevistados consideran que no hay una traduccién profesional directa de la
pedagogia social. Eso podria ser debido a que su campo profesional es muy
complejo y responde a una diversidad y heterogeneidad de planteamientos
en relacion con los objetivos, ambitos, metodologias, técnicas, espacios y
participantes. También a que la pedagogia social ha seguido trayectorias de
desarrollo diferenciadas en los paises donde se ha implementado.

Los profesionales reclaman la necesidad de construir espacios de dialogo
entre la teoria y la practica, puesto que estan poco conectadas y, en muchos
casos, tienen la sensacion de que no hablan el mismo lenguaje que los aca-
démicos. Aln asi reconocen la importancia de desarrollar mas la teoria; el
tipo de teoria que ayuda a ordenar e interpretar las situaciones donde deben
intervenir.

Pese a que la pedagogia social se desarrolla de manera particular en cada
contexto, los profesionales creen que es posible elaborar un marco comiin
y universal. Para entender y valorar la pedagogia social hay que partir de
unos principios basicos y universales sobre el concepto, objeto, objetivos y
metodologia. Es imprescindible también considerar el marco institucional y
politico de cada pais para poder desarrollar acciones e intervenciones de la
pedagogia social adecuadas a cada contexto (Janer y Ucar, 2016).

Todos los entrevistados coinciden en que cada una de las dimensiones estu-
diadas se desarrolla y se especifica de forma particular en funcion del con-
texto, del proyecto concreto que se trate y de los participantes implicados. A
pesar de ello, se pueden observar una serie de aspectos comunes entre las
diferentes maneras de trabajar planteadas por los entrevistados:

*  Dimension funcional. Los profesionales aprenden y desarrollan las
funciones que les corresponde en su ambito de trabajo. Aunque algu-
nas funciones podrian ser comunes a todos los colectivos profesionales
(acompaiiar, mediar, ensefiar, empoderar, supervisar, etc.), las funciones
dependen del contexto y del proyecto que se desarrolla. Se trata de fun-
ciones mas pedagogicas que terapéuticas, las cuales, seglin los entrevis-
tados, serian funciones mas propias del trabajo social.

Para entender y

valorar la

pedagogia social
hay que partir de

unos principios
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Dimension ética y politica. El sistema politico y ético de cada pais tiene
una influencia directa sobre las acciones socioeducativas (Lorenz, 2008;
Kornbeck y Rosendal, 2012; Ucar, 2013; March et al., 2016). Los profe-
sionales necesitan conocer el marco politico y social donde actian; cual
es la orientacion de las politicas existentes; qué genera contradicciones
o conflictos; y, por ultimo, en qué momentos el profesional puede ac-
tuar sobre estas contradicciones y conflictos. La pedagogia social tiene
una cimentacion ideoldgica porque, por un lado, integra valores (Stores,
2013)y, por otro, las relaciones socioeducativas que promueve inscriben,
se producen y se reproducen en campos ideologicos que conforman ac-
ciones politicas y estratégicas (Eichsteller y Holthoff, 2012).

Desde el punto de vista de los profesionales, las politicas del ambito so-
cial deberian estar definidas con la colaboracion de los distintos profesio-
nales, quienes aportan conocimientos que pueden ayudar a elaborar unas
politicas educativas y sociales coherentes, éticas y orientadas al bienestar
de las personas, grupos y comunidades.

Dimension normativa. Las normas pedagdgicas son necesarias para
guiar la accidn socioeducativa. Se precisan unas normas que conduz-
can a los individuos y a la comunidad a aprendizajes y comportamien-
tos especificos (Hamaélédinen, 2003; Marynowicz-Hetka, 2007; Petrie et
al. 2009; Brache-Chyrek y Sunka, 2009). Segun los profesionales, estas
normas dependen del contexto especifico de actuacion, pero todos coin-
ciden en que se debe promover la participacion de las personas en la
toma de decisiones. No obstante, afirman que hay normas que no son ne-
gociables: todas aquellas que atentan contra los derechos de la persona.

Dimension metodologica. La gran mayoria de métodos y técnicas que
utilizan los profesionales son cualitativos. También en este caso variaran
en funcion del proyecto y los participantes. Se observa, sin embargo, que
existe un acuerdo entre los entrevistados en relacion con la dificultad y
complejidad a la hora de evaluar los resultados de la intervencion. Desde
su punto de vista existe una falta de evaluacion continua y sistematica.

Dimension profesional. Existe mucha heterogeneidad y diversidad de
ambitos de intervencion en el marco de la pedagogia social. Los pro-
fesionales subrayan la importancia de establecer una coordinacion con
otros profesionales como psicologos, trabajadores sociales, educadores
sociales, maestros, etc. Eso no se refiere solo a la forma en que los pro-
fesionales individuales deberian trabajar, se refiere también a la forma en
que el equipo, la organizacion y el sistema en general se coordinan y se
interrelacionan, basados en principios similares y compartidos (Eichste-
ller, 2009). Los profesionales creen que su intervencion es mas pedago-

Educacié Social 76

Competencias, formacion y buenas practicas de los profesionales de la accion socioeducativa

gica que terapéutica. Esto va ligado a que se empieza a superar la idea de
que la pedagogia social se centra solo en el ambito de las necesidades y la
asistencia social. La educacion comunitaria, la atencion a niflos, jovenes,
adultos y familias ha ido tomando importancia dentro de la pedagogia so-
cial a lo largo de las ultimas décadas (Cameron y Moss, 2011; Coursée et
al., 2010; Storo, 2013; Janer y Ucar, 2016).

La pedagogia social todavia tiene mucho camino por recorrer para lograr una
vision disciplinar y profesional unificada. En este camino, tanto los expertos
académicos como los profesionales entrevistados en este estudio manifies-
tan la necesidad de dialogo y espacios de trabajo compartido. El interés por
la pedagogia social crece en muchos paises, y es importante que se trabaje
para superar las fronteras que historicamente han separado los académicos/
teoricos de los profesionales/practicos. Los profesionales no pueden ser, en
ningln caso, unos simples aplicadores de conocimientos y de técnicas que
otros elaboran. Es necesario que ellos también sean creadores. Y para crear
nuevos conocimientos y técnicas adaptadas al contexto y a los participantes,
es necesario investigar, mirar y actuar en la realidad y sobre la realidad con
los ojos y la actitud de los investigadores (Ucar, 2016). Como sefiala Mylo-
nakou-Keke (2015), la pedagogia social “se trata de una disciplina que se
transforma directamente en una forma de pensar y una forma de vida que in-
vade la vida cotidiana de las personas, se convierte en una forma de vida, un
modo de accidn, una experiencia y, en definitiva, un reflejo, una practica y
una accion de lo que denominamos ethos social y pedagogico™.

Los resultados obtenidos en este estudio nos han aportado nuevos elementos
para desarrollar una visién comparada sobre la pedagogia social y discernir
lo que es comun a las diferentes tradiciones, objetivo general de la investiga-
cion (Janer y Ucar, 2020). La pedagogia ofrece una forma de pensar tedrica
y metodologica particular y, en la practica, presenta un conjunto de acciones
pedagodgicas organizadas que buscan influir y cambiar los funcionamientos
sociales y educativos.

Situandonos en el marco politico, social y cultural de cada pais, la pedagogia
social es una ciencia, una practica y un arte que nace de la necesidad de dar
una respuesta educativa a situaciones y problematicas socioculturales, indi-
viduales y colectivas, que confrontan personas, grupos y comunidades. Por
un lado, como disciplina académica es un saber que desarrolla procesos for-
mativos que se articulan en diferentes ambitos profesionales y, por otro lado,
como practica puede intervenir en una gran heterogeneidad de ambitos de
actuacion. Usar métodos propios adaptados al contexto, al ambito y a los
participantes, que incidan y promuevan el cambio y la mejora de la calidad
de vida de las personas, grupos y comunidades. Tiene una clara dimension
ética y politica y un fuerte compromiso con la justicia social, respondiendo
a un proposito social normativo: su mision es actuar e intervenir en la reali-
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dad con criterios que orienten la toma de decisiones y la accion pedagogica
social a favor de lo que se estima necesario y deseable para mejorar la vida
de las personas y la cohesion social (Janer y Ucar, 2020).
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Anexos

Anexo 1. Variables personales de los profesionales entrevistados

. s » Tr: ri Ambi
Pais Motivacion Formaciéon ayec_to a b oek
profesional trabajo actual
Pedagogia social
. | tiempo libre. .
Doble diplomatura def te_ po libre Trabajo con
. Trabajo con .
. Ao . en Pedagogia L jovenes.
Alemania Ambito social. . . jovenes con s
Social y Trabajo Formacion
. problemas P
Social. N politica.
sociales.
Trabajo politico.
Trabajo con
N Derecho y . .
inmigrantes y criminologia Special youthcare. Trabajo con
Bélgica jovenes a partir gla. Profesor asistente jovenes e
. Doctorado en p f A
de una idea de la . en la universidad. inmigrantes.
P . pedagogia.
justicia social.
i Graduado en
Area de los PPN
Educacion Fisica. Derechos de
derechos de - e . .
o Formacion los nifios y Universidad.
los nifios y P . .
. especifica adolescentes. Trabajo con nifios.
Brasil adolescentes. PR - . .
sobre politica Juego y educaciéon Pedagogia social
Proyecto de o ! o - - .
. . social, infancia y fisica de los nifios del tiempo libre.
juegos con nifios )
adolescencia. de la calle.
de la calle.
Doctorado.
. . . . Politica social.
Trabajo con las Pedagogia social. Trabajo con Activista
. personas. Master de jovenes. L
Dinamarca - f . Supervision y
Educacion Trabajo Social y Centros e
. .- ! . evaluacion de
especial. Educacion. residenciales. o
instituciones.
Servicios sociales
municipales.
Ambito de
atencion a
Licenciado las personas
Experiencia en en Filosofia y (servicios
el mundo del Educacion, opcion Trabajo con nifios. sociales, cultura,
Espaiia tiempo libre y los Psicologia. Servicios sociales. deporte, juventud,
movimientos de Especializacion en Educador de calle. personas
esplai. servicios sociales mayores,
municipales. comunicacion,
participacion
ciudadana...) y
promocion de las
personas.
Grado de Trabajo .
. ) Cruz Roja.
Juvenil. N
. Trabajo con
Master en o Ny
o jovenes sin
Educacion. .
. trabajo, con
Desarrollada Pedagogia en
. . problemas
Finlandia atraves de la Sevilla para mentales y de Formacion
adquisicion conocer mas la ]
. . 5 drogas. evaluacion y
de mas pedagogia social .
. X . Programa de mentoring
conocimientos y y la animacién ;
L . comunidad
experiencia. sociocultural.
N X urbana.
Estudios abiertos Capacitaciones
sobre supervision. ~apacita
internacionales
Curso sobre teatro
; para mentores.
social.
f Atencion
" Diploma de f . . .
Atencion . residencial. Universidad.
Noruega . . Pedagogia del " o
residencial. . . Trabajo con Investigacion.
bienestar del nifio. .
jovenes.
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Programa
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socialcon Educacion
especializacion preescolar
pedagdgica social. H i . .
. : m re .
. Trabajo con las Pedagoga social. ome Care Trabajo_(':on ninos
Suecia : Service. Educacion
personas. Trabajadora ! . .
social Trabajo con nifios especial.
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Master en formas KJJESE
de apoyo a .
la educacion
especial.
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Temas ludicos, Grado de Educadora social. marginados.
Urugua recreativos y Educacion Social. Profesora y Trabajo con
y de animacién Postgrado de colaboradoraenla | jévenes.
sociocultural. politicas sociales. universidad. Trabajo con
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La educacion social, entendida como profesion, adquiere entidad a través de la formacion univer-
sitaria, pero no existe un perfil competencial consensuado entre lo académico y lo profesional con
el que los educadores sociales se sientan identificados. El estudio presentado se ha llevado a cabo a
partir de un analisis documental comparativo de los diferentes planes de estudio de las universidades
espafolas en las que se imparte la titulacion de Educacion Social y tiene por objetivo identificar
y analizar los perfiles que se derivan con la finalidad de examinar si la formacion universitaria se
aproxima a la practica socioeducativa, concluyendo con la elaboracion de una taxonomia de com-
petencias profesionales del grado. Analizada y discutida la diversidad competencial, se propone un
perfil compuesto por veinticuatro competencias: las competencias basicas, que desde un enfoque
integrador atinan aquellos conocimientos, procedimientos y actitudes que se consideran imprescin-
dibles para la aplicacion de los saberes adquiridos; y las competencias profesionales, relativas a la
funcion que desempeiia el educador social en los escenarios de accion socioeducativa (saber hacer),
asi como unas competencias que aluden a la identidad profesional del educador social (saber ser).

Palabras clave

Educacion social, competencias profesionales, formacion inicial, analisis documental comparativo.

La professio de I'educacié social
a Espanya. Una mirada
universitaria

L’educacio social, entesa com a professio, adquireix en-
titat a través de la formacio universitaria, pero no hi ha
un perfil competencial consensuat entre allo académic
i allo professional amb el qual els educadors socials se
sentin identificats. Aquest estudi s "ha dut a terme a par-
tir d 'una analisi documental comparativa dels diferents
plans d’estudi de les universitats espanyoles en qué
s imparteix la titulacio d’Educacio Social i té com a ob-
Jectiu identificar i analitzar els perfils que se’n deriven
amb la finalitat d’examinar si la_formacio universitaria
s’aproxima a la practica socioeducativa, concloent
amb [’elaboracio d’una taxonomia de competéncies
professionals del grau. Analitzada i discutida la di-
versitat competencial, es proposa un perfil format per
vint-i-quatre competéncies: les competéncies basiques,
que des d’'un enfocament integrador uneixen aquells co-
neixements, procediments i actituds que es consideren
imprescindibles per a l'aplicacio dels sabers adquirits;
i les competéncies professionals, relatives a la funcio
que exerceix ['educador social en els escenaris d’accio
socioeducativa (saber fer), aixi com unes competéncies
que alludeixen a la identitat professional de I’educador
social (saber ser).

Paraules clau
Educacio social, competéncies professionals, formacio
inicial, analisi documental comparativa.

The social education profession
in Spain. The view from the
university

Social education, as a profession, is validated through
university training, but no profile of competencies has
been agreed between the academic and the professio-
nal that social educators can identify with. This study
was based on documentary comparative analysis of the
different curricula at Spanish universities where Social
Education is taught as a degree subject. The purpose
is to identify and analyse the profiles generated in this
way in order to determine whether university training
is aligned with socio-educational practice, and the pa-
per concludes by presenting a taxonomy of professional
competencies for the degree. After studying and discus-
sing the diversity of competencies, a profile is proposed,
consisting of thirty-four competencies. These include:
the basic competencies, the knowledge, procedures and
attitudes considered essential for to apply the compe-
tencies acquired in an integral way,; professional com-
petencies, relating to the role played by social educators
in socio-educational action scenarios (knowing how to
do); and competencies pertaining to the professional
identity of the social educator (knowing how to be).
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Social education, professional competencies, initial tra-
ining, documentary comparative analysis
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4 Introduccion
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La inexistencia de una ley especifica que regule la educacién social como
profesion ha derivado en condiciones de inseguridad laboral, falta de recono-
cimiento profesional, intrusismo laboral, desconocimiento de las funciones y
competencias de los educadores sociales, asi como dificultades a la hora de
delimitar conceptualmente funciones, competencias y areas de accion socio-
educativas (Lopez Jiménez, Navarro-Segura y Torras Genis, 2017). Como
sefala Vilar (2018), el afianzamiento de la identidad de la educacién social
como profesion debe pasar por la creacion de una ley que regule la practica
socioeducativa, siendo uno de los elementos clave sobre los que se debe
reflexionar llegando a acuerdos compartidos entre el ambito académico y el
profesional, la formacion competencial basica de los educadores sociales.

La identidad del educador social y del titulo que lo habilita se deben cons-
truir a través de competencias que capaciten al profesional para la interven-
cion socioeducativa en una realidad social muy diversa (Caride, 2008; Séez,
2009 y Ledesma 2009). En este sentido, como sefialan Amador, Esteban,
Cérdenas y Terr6n (2014), la implantacion del grado en Educacion Social su-
pone una formacion universitaria que debe proporcionar los conocimientos,
capacidades y destrezas necesarias para el desarrollo profesional. Sin embar-
g0, los profesionales de la educacion social perciben que la adaptacion de los
planes de estudio al Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) supuso
un cambio estructural sin tener incidencia en el reconocimiento identitario y
social de sus competencias, asi como en la disposicion de éstas como meca-
nismo de enlace entre el ambito académico y el profesional (Gémez Sanchez
y Rumbo Arcas, 2018).

Hoy en dia, continta siendo una necesidad definir el rol profesional bajo la
finalidad de favorecer no solo la consolidaciéon de la profesion, como sefia-
lan Ruiz-Corbella, Martin-Cuadrado y Cano-Ramos (2015), sino también la
incorporacion al mercado laboral mediante el desempeiio eficaz de sus fun-
ciones. No obstante, a pesar de los avances producidos en los tltimos afios
en la formacion inicial, los profesionales siguen demandando la renovacion
y el reciclaje formativo como estrategia para hacerse con los recursos nece-
sarios para satisfacer las necesidades de la diversidad social a la que atienden
(Rebolledo, 2018).

Teniendo en cuenta el afan por converger lo pragmatico y lo teoérico, o por
como aproximar la formacién inicial universitaria en competencias a la
realidad laboral, el interés de este trabajo reside en la descripcion que se
hace sobre como las diferentes universidades espafiolas en plena autonomia
universitaria definen el perfil competencial del educador social al amparo del
disefio del titulo universitario de graduado en Educacion Social, sin obligada
supeditacion a un catdlogo previamente establecido, tal y como recoge el
Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la ordena-
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cion de las ensefianzas universitarias oficiales, no siendo un fin en si mismo,
sino el acercamiento de estos perfiles competenciales a lo establecido por los
profesionales de la educacion social.

La profesionalizacion de estos agentes supone la formacion en competencias
profesionales para que sean capaces de poner en accion una relacion entre
conocimientos, procedimientos y actitudes que los lleven a saber hacer, a sa-
ber estar capacitados y ser aptos para el desempeiio profesional. Sin embar-
g0, hay que tener en cuenta que el saber hacer o el saber estar no son un fin
en si mismo, sino que dependeran de su puesta en accion, en ejercicio, para
poder entenderse como competencia para desempefiar una accion. Como
sefialan Garcia Molina y Séaez Carreras (2011), el alumnado de educacion
social es un actor cuyas “habilidades y competencias no son irradiadas desde
una estructura individual, sino que se ponen en juego en la accion desplega-
da en entornos de participacion y transito colectivo” (p. 8-9).

La definicion de la educacion social nos adentra en un sistema complejo de
aportaciones que dificulta poder establecer una evolucion en el tiempo al ser
una profesion que nace y se consolida en la practica real como una manera
de dar respuesta a las necesidades educativas y sociales (ASEDES, 2011;
Losada, Muioz y Espifieira, 2015; Ruiz, Martin y Cano, 2015 y Castro, Es-
pigay Pérez, 2015), y cuya teoria ha sido desarrollada a través de la practica,
nutriéndose de la pedagogia social, ya que ésta le aporta un marco cientifico,
teorico y normativo (Vallés, 2011).

Al consolidarse como una profesion cuyo origen se circunscribe a la prac-
tica, se concibe como un tipo de intervencion educativa y social (Garcia,
2011; Saéz Carreras y Garcia Molina, 2014). En esta linea se encuentran
las aportaciones de Quintana (1994), Caride (1998) y Ortega (1999), que
recogen la esencia de la profesion, como es la intencion educativa tanto en
el individuo como en colectivos para la transformacion social en cuanto a la
eliminacion de desigualdades e inclusion social se refiere.

Coincidiendo con Ruiz, Martin y Cano (2015), la educacion social es una
profesion con una larga trayectoria ya que el educador ha desarrollado sus
funciones independientemente de que estas se consideraran parte o no de
una profesion especifica. Actualmente, la educacion social es una profesion
legitimada, como destaca Alvarez (2017), en la medida en que dispone de un
titulo universitario, un marco normativo y una regulacion legal.

Su reconocimiento comienza en la comunidad universitaria, como indican
Chamseddine (2013) y Duta, Forés y Novella (2015), con la creacion de
la diplomatura en Educacion Social y los campos de intervencion dentro
del ambito de la educacion no formal (la educacion de adultos, la inser-
cion social de personas desadaptadas y con diversidad funcional y la accion
socio-educativa) (Boletin Oficial del Estado de 10 de noviembre de 1991).
Sin embargo, no es hasta 1999, tras la firma de la Declaracién de Bolonia,
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cuando comienza a hablarse de competencias definitorias de perfiles profe-
sionales (Caride, 2008). La posterior recogida de estas competencias en la
nueva titulacion de Grado en Educacion Social crea la conciencia de que es
la institucion universitaria la que debe proporcionar las herramientas, enten-
didas en términos de conocimientos, los procedimientos y las actitudes que
capaciten al profesional de la educacion social (Chamseddine, 2013 y Silva,
Castro, Espiga y Pérez, 2015).

La mayoria de las iniciativas en torno a la concrecion de la formacion en
competencias que el educador social debe poseer sientan sus bases en los
resultados del Proyecto Tuning (Gonzalez y Wagenaar, 2003), documento
que recoge las competencias transversales y especificas de cada disciplina,
asi como en la informacion recogida por la ANECA (2005) para el titulo
de grado en Pedagogia y Educacion Social, donde aparecen diferenciadas
las competencias transversales —que incluyen competencias instrumentales,
interpersonales y sistémicas— y las competencias especificas —que incluyen
los conocimientos disciplinarios (saber) y las competencias profesionales
(saber hacer)—y no tanto en los documentos profesionalizadores dispuestos
por la Asociacion Estatal de Educadores Sociales (ASEDES) que definen en
2007 la profesion, instaurando el coédigo deontoldgico del educador social,
asi como el catalogo de funciones y competencias, donde establece una serie
de competencias profesionalizadoras distribuidas en competencias basicas y
funciones singulares. Las competencias basicas son un total de diez y estan
asociadas a cinco bloques que hacen referencia a la capacidad comunicativa,
de relacion, de andlisis y sintesis, critico-reflexivas, asi como a la capaci-
dad de seleccion y gestion de la informacion. Las competencias singulares
o especificas, un total de treinta y cinco, dan cuenta de la accion socioedu-
cativa del educador social. Estas competencias se organizan en torno a seis
bloques, de modo que las competencias especificas que definen el perfil de
este profesional hacen referencia a la transmision, desarrollo y promocion
de la cultura; la capacidad para generar vinculos sociales y promover redes
a través de la generacion de recursos educativos y sociales; el desarrollo de
conocimientos sobre la mediacion social, educativa y cultural, asi como el
procedimiento para llevarla a cabo; la capacidad de analizar, investigar y
evaluar los contextos sociales y educativos; la capacidad para diseiar, im-
plementar y evaluar los programas y proyectos educativos llevados a cabo;
y la capacidad para gestionar, dirigir, coordinar y organizar las instituciones
y los recursos disponibles.

Metodologia

El trabajo realizado tiene por objetivo delimitar el perfil profesional del edu-
cador social a partir de un estudio documental comparativo de los diferentes
planes de estudio de las universidades espafiolas. Para ello, se contemplan
las siguientes metas:
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+ Identificar y analizar los perfiles competenciales definidos por cada insti-
tucién universitaria para el educador social.

* Elaborar una taxonomia de competencias profesionales del grado en
Educacion Social tomando como referencia los documentos profesiona-
lizadores de ASEDES (2007).

La investigacion llevada a cabo responde a un estudio documental compa-
rativo que supone, como advierten Massot, Dorio y Sabariego (2004), una
actividad sistematica y planificada en la que se realiza un analisis pormeno-
rizado del contenido del documento escrito bajo la finalidad, como destacan
Del Rincén, Latorre, Arnal y Sans (1995, p. 342), “de obtener informacion
retrospectiva y referencial sobre un fendmeno o programa concreto” garan-
tizando asi la respuesta al objetivo propuesto.

La metodologia o conocimiento del método implica dominar las fases para
la descripcion, analisis o prediccion del fenomeno objeto de estudio (Jurado,
2002). Asi pues, siguiendo las fases necesarias para la implementacion de la
investigacion documental como técnica, en este trabajo se distinguieron las
siguientes etapas:

» Se rastred y se cre6 un inventario de los documentos existentes y dispo-
nibles que definian el perfil competencial del educador social en Espaiia.
Se accedio al catalogo de funciones y competencias propuesto por ASE-
DES, asi como a las diferentes memorias de grado en Educacion Social
de las universidades espafiolas en las que se imparte esta titulacion.

* Se llevo a cabo una lectura en profundidad del contenido de los planes
de estudios y se extrajeron los diferentes elementos que configuran los
perfiles profesionales y competenciales definidos por cada institucion
universitaria para el educador social.

» Se identificaron patrones en los diferentes planes de estudio: nimero de
competencias, tipologia de competencias y modulos formativos.

» Se realizo una lectura cruzada y comparativa de los diferentes planes de
estudio atendiendo a los patrones hallados.

» Se elaboraron fichas de contenido con cada una de las memorias de grado
en Educacion Social en las que se recoge la universidad de procedencia,
los modulos formativos, el tipo de competencias y el nimero de compe-
tencias atribuido a cada modulo. Se recoge también el numero total de
competencias segun la tipologia, un apartado de observaciones en el que
se define el perfil profesional del educador social y la referencia biblio-
grafica.

» Se seleccionaron las competencias especificas de las memorias de grado
en Educacion Social.

* Se construy6 la primera sintesis del perfil competencial del educador
social en base a las dimensiones dispuestas por ASEDES, es decir, las
capacidades expresadas por ASEDES como basicas para el desempeiio
de la profesion y las funciones singulares.
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Resultados obtenidos

Los resultados expuestos siguen un orden logico y temporal en base a cada
una de las fases de la investigacion planteadas previamente.

Fase 1: Rastreo e inventariado de documentacion

Se accede a los documentos profesionalizadores donde ASEDES (2007) re-
coge la definicidon de educacion social, el cddigo deontoldgico del educador
social y presenta el catdlogo de funciones y competencias de estos profesio-
nales.

Ademas de la institucion profesional y teniendo en cuenta que es en la uni-
versidad donde profesionales de la educacion social reciben la formacion
inicial, se accedié de manera directa a 33 memorias de grado en Educacion
Social verificadas de las 37 universidades espafiolas, con un porcentaje de
éxito del 89%. La informacion de las cuatro universidades restantes se logro
a través de la pagina web de cada universidad.

Se comprueba, siguiendo la huella digital, que el titulo de graduado en Edu-
cacion Social es impartido en 38 universidades espafiolas y tiene una dura-
cion de cuatro cursos académicos, en los que se distribuyen 240 créditos,
que contienen toda la formacion teorica y practica pertinente. Los primeros
titulos inscritos en el Registro Universitario de Centros y Titulos (RUCT)
se corresponden con la Universidad Autonoma de Madrid, la Universidad
de las Islas Baleares y la Universidad de Deusto, mientras que las tltimas
incorporaciones han sido realizadas por la Universidad de Cérdoba y la Uni-
versidad de Jaén.

Treinta y seis de estas universidades se reparten entre trece comunidades
autéonomas, siendo cuatro las comunidades en cuyas universidades no se re-
coge esta titulacion: La Rioja, Cantabria, Comunidad Foral de Navarra y
Arag6n. La Universidad Nacional de Educacion a Distancia, que tiene com-
petencias académicas en todo el territorio espafiol, imparte el titulo de Edu-
cacion Social en sus diferentes sedes.

Esta primera fase culmina con el acopio documental del catalogo de funcio-
nes y competencias propuesto por ASEDES vy el perfil competencial de todas
las universidades espafiolas que imparten esta titulacion.
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Fase 2, 3y 4: Lectura, identificacion y cruce de patrones
en la documentacién procedente de las memorias de
grado

La tipologia de competencias halladas en los planes de estudio de cada uni-
versidad desvela el uso de diferentes nomenclaturas para cada nivel compe-
tencial (tabla 1): basicas o generales, transversales o genéricas, especificas y
propias de cada universidad (con caracter genérico o transversal).

Tabla 1. Tipologia y nimero de competencias contemplado en cada memoria de grado en Edu-
cacién Social

el Transversales
Basicas (B)

Universidades m nggz de
Generales (G) L Especificas n n Total
Genéricas (g) universi-
dad
B G T g
Almeria 5 10 8 23
Cordoba 5 3 9 3 20
Granada 7 14 29 50
Andalucia, Huelva 8(9) 2 25 37
Ceutay Melilla  jagn 5 8 20 26 59
Malaga 5 1 8 14
Pablo de
Olavide 5 4 5 1 25
Las Palmas
Canarias de Gran 5 20 25
Canaria
Castilla-La Castilla-La
Mancha Mancha 8 6 13 27
Burgos 6 19 27 52
Leodn 5 43 16 64
Castillay Leon _>2@manca 4 2 30 54
Valladolid 20 43 63
Pontificia de 5 20 20 4 49
Salamanca
Auténoma de
Barcelona 5 8 6 19
Barcelona 6 13 19
Girona 16 1" 27
Lleida 5 10 15
Catalufia
Oberta de
Catalunya " 12 2 25
Ramon Llull 5 31 31
Rovira i Virgili 6 8 11 25
Vic 5 1 21 37
Auténoma de
Madrid 5 20 5 30
Comunidad de .
Madrid Alcala 6 18 24
Complutense
de Madrid 28 7 110

1 115



Educacié Social 76

116 1

Catolica de
Comunidad Valencia 5 20 22 47
Valenciana
Valencia 5 22 31 58
Extremadura Extremadura 5 20 20 45
La Corufia 8 6 21 35
. Santiago de
Galicia Compostela 6 4 12 22
Vigo 5 6 20 22 53
Las Islas
Islas Baleares Baleares 16 1" 27
Deusto 21 31 51
Pais Vasco
Pais Vasco 5 6 22 26 59
Principado de .
Asturias Oviedo 5 21 20 46
Region de .
Murcia Murcia 5 4 7 9 25
- Internacional
La Rioja de la Rioja 5 10 2 21 38
Ministerio de .
Educacion, EgC'O""f". de 20 s 28
Cultura'y bi l:cac!on a
Deporte istancia

Fuente: Elaboracion propia.

Respecto al nimero de competencias recogidas en cada plan de estudios, se
puede observar que es la Universidad de Malaga la que menos competencias
incluye (N=14), mientras tanto, en el polo opuesto, se sitia la Universidad
Complutense de Madrid con el maximo, 110 competencias, cuando la media
se corresponde con 38. Con un recorrido de 96 y una desviacion tipica de 19
se observa la disparidad en el nimero de competencias propuestas para cada
titulo de Educacion Social.

Si centramos la atencion en las competencias especificas, por ser estas las
que son propias y exclusivas de una formacion determinada como indican
Montero (2010) y Guzman (2012), se observa que existe un rango de 65
competencias entre las 37 universidades, siendo la Universidad Auténoma
de Barcelona la que menos competencias especificas atribuye al titulo de
Educacion Social, con un total de 6, mientras que el maximo de competen-
cias especificas encontradas en el titulo lo tiene la Universidad Complutense
de Madrid con 71. La media de nimero de competencias especificas es de
21, mientras que la desviacion tipica, con una puntuacion de 12, ratifica la
dispersion de los datos en cuanto a la carencia de analogia entre las diferen-
tes universidades.

Analizando el perfil profesional del educador o a través del perfil competen-
cial (tabla 2) definido por las diferentes universidades, se observa que 30 de
las 37 universidades espafiolas que imparten la titulacion (81%) muestran un
perfil competencial dimensionado por médulos formativos. La Universidad
de Jaén, la Universidad de Girona y la Universidad de La Corufia dimen-
sionan el perfil competencial por materias, mientras que la Universidad de
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Santiago de Compostela lo hace por asignaturas. No se tienen datos al res-
pecto de la Universidad Pontificia de Salamanca, la Universidad Auténoma
de Barcelona y la Universidad de Deusto.

Tabla 2. Perfil competencial dimensionado por médulos

Numero de

Médulos Numero de univer:

p
especificas

Intervencion-accion en contextos y ambitos socio-

educativos 18 158
Formacion basica 17 181
Formacion especifica 15 235
Disefio, desarrollo, evaluacién e innovacién de 13 107
planes, programas y proyectos de educacion social
Bases conceptuales y contextuales de la educacion 12 81
social
Analisis, evaluacion e investigacion de la realidad

; " 10 55
socioeducativa
Direccion, gestion y coordinaciéon de organizaciones

; N " " ) 7 50
socioeducativas. Accion socioeducativa
Técnicas, medios y recursos en la intervencion 4 36
socioeducativa
Fundamentos metodoldgicos e instrumentales de la 3 20
educacion social
Desarrollo profesional de los educadores sociales 2 16
Habilidades personales y de comunicacion 1 5
Aprendizaje a lo largo de la vida y desarrollo 1 1
comunitario
Antropologia y deontologia profesional 1 7
Las personas y el derecho a la educacién 1 15
Los contextos en la educacion 1 4
Las profesiones educativas 1 6
Dinamizacion social y perspectiva comunitaria 1 2
Mediacion socioeducativa 1 6

Fuente: Elaboracién propia.

Fase 5: Descripcién de las fichas de contenido

La informacién recogida a través de las fichas de contenido muestra que las
competencias basicas (B) contempladas por la mayoria de las universidades
se corresponden explicitamente con las cinco competencias basicas para gra-
do recogidas en el Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se
establece la ordenacion de las ensefianzas universitarias oficiales; competen-
cias que no fueron modificadas por el Real Decreto 861/2010 ni por el Real
Decreto 43/2015. Las fichas de contenido reflejan cémo en cada modulo se
contribuye al desarrollo de una o varias competencias basicas.
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Algunas particularidades se han hallado en la Universidad de Huelva, cuyas
competencias recogidas en la memoria de la titulacion como bésicas o ge-
néricas no se corresponden con las competencias basicas establecidas en el
Real Decreto 1393/2007, asi como tampoco son genéricas puesto que no son
transversales a cualquier profesion, sino que son competencias propias del
educador social, ya que, redactadas de manera mas global, recogen compe-
tencias especificas de este profesional.

La Universidad de Deusto sefiala 21 competencias basicas o generales (G),
que, analizadas semanticamente, se corresponden con las competencias
transversales al ser comunes a diferentes titulaciones.

La Universidad Rovira i Virgili, asi como la Universidad de La Coruiia, acu-
flan unas competencias denominadas nucleares, sin embargo, son competen-
cias que también muestran un caracter transversal.

Finalmente, la Universidad Pablo de Olavide atina las cinco competencias
basicas establecidas por el Real Decreto 1393/2007 con las cuatro
competencias generales establecidas por la propia universidad para el titulo
de Educacion Social y con las cinco competencias de caracter transversal y
comun a todos los titulos, competencias aprobadas por el Consejo Andaluz
de Universidades (2009).

La mayoria de las universidades contemplan en sus planes de estudios unas
competencias transversales (T). Estas se corresponden en mayor o menor
medida, dependiendo de cada universidad, con las establecidas por la ANE-
CA (2005).

Respecto a las competencias especificas (E), todas las universidades contem-
plan en sus planes de estudios este tipo de competencias. Asi pues, la ma-
yoria hacen referencia implicita o explicita a las establecidas por la ANECA
(2005), o suponen una adaptacion de las mismas. Seglin sus componentes,
a pesar de figurar competencias disciplinarias y actitudinales, la mayoria
poseen caracter procedimental.

La Universidad de Valladolid, junto a la Universidad de Leon, presentan
exactamente el mismo perfil competencial. La Universidad de Almeria, la
Universidad de Malaga y la Universidad Pablo de Olavide también recogen
un perfil competencial parecido tanto en nimero de competencias como en
el contenido de las mismas. Por otro lado, la Universitat Oberta de Catalun-
ya, Alcala de Henares, Extremadura, La Coruiia, Ledn, Pablo de Olavide,
Pontificia de Salamanca, Salamanca, Valencia, Valladolid, Vigo y la Uni-
versidad Nacional de Educacion a Distancia, a pesar de mostrar un nimero
de competencias para cada perfil muy diferente entre unas y otras, tienen
muchas competencias como elemento comun. Finalmente, la Universidad
Autonoma de Barcelona es la que menos competencias expresa para definir
el perfil profesional y estas no tienen ningun nexo de union con las compe-
tencias especificas presentadas por el resto de universidades.
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Fase 6: Seleccion y categorizacion de las competencias
especificas de las memorias de grado en Educacion
Social

Una vez realizadas las fases anteriores, se seleccionaron las competencias
especificas de las diferentes memorias de grado en Educaciéon Social para
realizar un analisis semantico. Haciendo uso del programa NVIVOI10, se
introdujo como recurso el perfil competencial de cada universidad, tomando
como unidad de andlisis cada una de las competencias. Las categorias de
analisis fueron establecidas a priori de acuerdo con el marco teodrico y la
necesidad de tener como referente la practica profesional, optando por tomar
como eje tematico acorde al cual se realizarian las categorias de contenido
del perfil competencial disefiado por la Asociacion Estatal de Educadores
Sociales (ASEDES, 2007). A continuacion, se realizo la codificacion y se
generaron las categorias expuestas en la siguiente fase como dimensiones y
subdimensiones de analisis concretadas en las diferentes competencias.

Fase 7: Esbozo del primer perfil competencial

Fruto de la fase anterior, se esboza el primer perfil competencial del educa-
dor social que atina los esfuerzos tanto de ASEDES como de las institucio-
nes universitarias por definir un perfil consensuado y acorde a los nuevos
yacimientos de accion socioeducativa.

Al tener como referente las competencias profesionalizadoras de ASEDES,
nos remitimos a Zabalza (2008) para esclarecer el paso de unas competen-
cias especificas universitarias a un modelo profesionalizador que contempla
competencias basicas y profesionales. El desarrollo de competencias esta
vinculado al desarrollo integral del individuo durante su estancia en la uni-
versidad: a través de aprendizajes relacionados con el desarrollo personal y
social, la adquisicion de conocimientos disciplinares y el aprendizaje practi-
co ligado al ejercicio profesional. Gonzalez y Gonzélez (2008) indican que
la formacién integral hacia el desempefio profesional precisa tanto el entre-
namiento de competencias basicas y comunes a todas las titulaciones como
de las competencias especificas propias de una determinada profesion. En
todo caso todas ellas son consideradas como especificas, las propias de cada
titulacion y las que estan orientadas a la consecucion de un perfil profesional
concreto.

Dicho esto, se trabajé con un total de 918 referencias, de las cuales 301 estan
vinculadas a las competencias basicas y 617 a las competencias profesiona-
les.

La formacion
integral hacia el
desempefio
profesional precisa
tanto del
entrenamiento

de competencias
basicas y comunes
como de las
competencias
especificas
propias
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De este perfil (tabla 3) se desprenden cinco subdimensiones de analisis vin-
culadas a las competencias basicas, de las que se derivan 13 competencias.
Respecto a la dimension competencias profesionales, son 2 las subdimen-
siones contempladas y a las que a su vez se circunscriben 8 competencias.

Tabla 3. Dimensiones y subdimensiones de analisis

Subdimen-

Dimension f % S f % Competencias f %
Capacida- Comunicaciéon mediatica 1 1,2%
des comuni- 23 25% 54y dominio de una lengua 12 13%
cativas extranjera 3%
Comprension de los referentes
Capacida- teoricos y contextuales de la 20 2,2%
des critico- 41 4,5%  educacion
reflexivas
Pensamiento critico 21 2,3%
Empatia 8 0,9%
Capacida- Respeto 8 0,9%
des relacio- 30 3,3%  Valores sociales
nales Solidaridad 7 0,8%
Confianza 7 0,8%
Competen- 3454 33 Capacidad
cias basicas para la
seleccion y o, Seleccioén y gestion de la o,
gestion de 6 0.7%  informacion 6 0.7%
la informa-
cion
Teoria de la educacién 69 7,5%
Historia de la educacion 32 3,5%
Orientacién educativa 2 0,2%
Conocimien-
tos discipli- 201 21,9% Atencién a la diversidad 2 0,2%
nares
Psicologia del desarrollo 34 3,7%
Sociologia de la educacion 27 2,9%
Antropologia 35 3,8%
Promocion de la cultura 81 8,8%
Generacion de redes sociales 66 7.2%
Cregmon del recursos 40 4.4%
socioeducativos
Competen- lglldel;:lé:‘ci:)an social, cultural y 39 4.2%
Competen- cias funcio- 580 63,2%
cias profesio- 617 67 nales Evaluacion de contextos o
] - 101 1%
nales sociales y educativos
Disefio, implementacién y
evaluacion de programas y 155 16,9%
proyectos educativos
Gestion de instituciones 98 10,7%
Ldrz?;gzgal 37 4% Identidad profesional 37 4%
Total 918 100

Fuente: Elaboracion propia.
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Atendiendo a las subdimensiones, se observa que en las competencias ba-
sicas el mayor peso recae en los conocimientos disciplinares, aquellos con-
tenidos constituidos con caracteristicas comunes y que delimitan cada una
de las disciplinas cientificas al poseer un conocimiento cientifico-técnico
diferenciado con un peso del 21,9%, y especialmente en Teoria de la educa-
cion, con un 7,5%, comprensible al ser la disciplina que analiza la evolucion
del conocimiento existente sobre la educacion, seglin sea el enfoque que el
hombre le haya dado en un contexto determinado a esa transmision del saber
(Rodriguez, 2006; Saez, 2007 y Tourifian, 2008).

Los planes de estudio reflejan que el componente mas relevante en la
formacion del educador social son los procedimientos. Cabe destacar que un
63,2% de las referencias recabadas se corresponden con competencias fun-
cionales, entendidas como aquellas necesarias para desempeniar las funcio-
nes que se derivan de una actividad profesional (Mayev et al., 2014). Dentro
de estas competencias destacan las siguientes funciones:

* “Diseflo, implementaciéon y evaluacion de programas y proyectos edu-
cativos”, lo que implica la accion socioeducativa que se lleva a cabo
en las instituciones hecha explicita a través de actividades, programas y
proyectos.

» “Evaluacion de contextos sociales y educativos”, un proceso de investi-
gacion, analisis de la realidad y reflexion sobre lo acontecido, sobre un
contexto, sobre politicas sociales y educativas, etc. (Moyano, 2012).

*  “Gestion de instituciones”, un proceso sistematico de planificacion que
pretende la armonizacion de todas las actividades que se llevan a cabo en
la institucion, es decir, desde la planificacion hasta la evaluacion, pasan-
do por un proceso reflexivo (Barrigiiete y Pena, 2011).

*  “Promocion de la cultura”, identificado por Moyano (2012) como un sa-
ber hacer fundamentado en el conocimiento de unos contenidos cultura-
les.

*  “Generacion de redes sociales”, entendido como el contacto y la vincula-
cion con instituciones y colectivos, lo que produce esquemas de colabo-
racién (ASEDES, 2007).

Conclusiones

La educacion social es un “derecho de la ciudadania que se concreta en el re-
conocimiento de una profesion de caracter pedagogico” (ASEDES, 2007, p.
12), una practica educativa intencionada e institucionalizada cuya finalidad
es acompafiar a las personas a través de su intervencion al maximo nivel de
socializacion y a lo largo de la vida (Julia, 2011).

El componente
mas relevante en
la formacion del
educador social
son los
procedimientos
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Se aprecia mayor Las ensefianzas universitarias deben ofrecer una formacion profesionalizadora

intencionalidad
en incorporar un

listado de posibles
competencias, que
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un perfil
competencial
factible

que no parta inicamente de los conocimientos teéricos sino de los problemas
que acontecen en la practica real (Garcia, 2011 y Caride, 2016). Como indica
Rebolledo (2018), los profesionales siguen demandando la renovacion de los
planes de estudio para que exista mayor transferibilidad a la practica socioedu-
cativa. Esto supone un procedimiento de abstraccion que va de la practica a
la teoria, donde se promueve el desarrollo de competencias del alumnado. No
obstante, la autonomia académica de las universidades, amparada en el Real
Decreto 1393/2007, de la mano de la incorporacion de una formacion basada
en competencias y junto a la falta de regulacion de la profesion, ha provocado,
atendiendo a los resultados expuestos, que las competencias que los profe-
sionales de la educacion social deben haber adquirido tras su paso por la uni-
versidad no estén muy consensuadas, como se refleja tanto en la tipologia de
competencias que manifiestan, como en el nimero de competencias que cada
universidad se compromete a desarrollar. Aprobando la percepcion de Lopez
Gomez (2016), se aprecia mayor intencionalidad en incorporar un listado de
posibles competencias, que un perfil competencial factible y vinculado al des-
empeio de unas funciones propias de la titulacion.

Como consecuencia de esta circunstancia y siguiendo a Gomez Sanchez y
Rumbo Arcas (2018), los educadores sociales perciben que la modificacion
de los planes de estudios al Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES)
ha supuesto un cambio fundamentalmente estructural; sin tener mayor reper-
cusion en el conocimiento de las competencias, ni en la disposicion de estas
como vehiculo conector entre el ambito académico y el ambito laboral, razon
por la cual determinan necesaria una definicion mas exhaustiva del perfil
competencial de este colectivo.

No solo los educadores sociales no perciben que la estructura de un plan
de estudios en competencias favorezca la incorporacion al mercado laboral,
sino que de acuerdo con Gomez Sanchez y Rumbo Arcas (2018), Rodriguez-
Izquierdo (2017) y Moreno (2018), los perfiles profesionales existentes no
garantizan la formacion suficiente para que el egresado pueda desenvolverse
de manera eficaz en previsibles o emergentes areas de accion socioeducativa.

Este hecho podria estar motivado, entre otros aspectos, por el principio de
parsimonia, recogido por Zabalza (1998), que indica que lejos de prescindir
de aquellos procesos formativos menos relevantes, se opta por el acopio e
inclusion de los mismos para no romper el status quo y mantener los propios
intereses del profesorado al imponer su propia disciplina, considerada “im-
prescindible” para la formacion de los educadores (Saez, 2011). Esto permite
el despliegue de competencias observado en el disefio de los planes de estudio.

Por otro lado, se encuentra la diversidad de nomenclaturas para referirse a
las diferentes tipologias de competencias. Se podria considerar que el pro-
fesorado universitario no se encontraba lo suficientemente capacitado para
embarcarse en la ardua tarea de disefar el proceso de ensefianza y aprendi-
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zaje por competencias (Rodriguez et al., 2011). No obstante, la falta de regu-
lacion de la profesion ha propiciado que no existan unos referentes teoricos
consolidados sobre los que reflexionar desde la academia. De ahi la falta de
un criterio académico que aune la teoria y la practica.

La realizacion del trabajo aqui expuesto recoge la primera taxonomia de
competencias que definen el perfil profesional, un total de 24, que capacitan

a un profesional polivalente para la accion socioeducativa (tabla 4).

Tabla 4. Perfil competencial del educador social

Dimension

Subdimension

Competencias

Descripcion

Competencias
basicas

Capacidades
comunicativas

Comunicacion
mediatica

Conocer y hacer un uso efectivo de las tec-
nologias de la informacién y la comunicacion
aplicadas a la formacion y a la comunicacion en
los procesos de gestién, organizacion e interven-
cion socioeducativa.

Uso y dominio
de una lengua
extranjera

Conocer una segunda lengua a nivel de usuario
independiente, haciendo uso de las destrezas
léxicas, fonoldgicas y sintacticas aplicadas a un
contexto con el fin de favorecer la comunicacion
y las relaciones al trabajar en entornos multicul-
turales y plurilinglisticos.

Capacidades
critico-reflexivas

Comprension de
los referen-

tes tedricos y
contextuales de la
educacion

Comprender los referentes teéricos, histéricos,
culturales, comparados, politicos, ambientales
y legales que constituyen al ser humano como
protagonista de la educacion y su aplicacion a
los distintos ambitos y grupos de intervencion.

Pensamiento

Identificar y emitir juicios razonados sobre pro-
blemas socioeducativos para mejorar la practica
profesional, asi como responsabilizarse de las

critico tareas encomendadas y tomar decisiones funda-
mentadas teniendo en cuenta las consecuencias
para todas las partes implicadas.
Interpretar, analizar y sintetizar la informacion
Competencias Seleccion que proporciona el trabajo cotidiano y los medios
para la seleccion estion de%a de informacién y comunicacién social con la
y gestion de la i%formacién finalidad de verificar la informacion relevante
informacion y mejorar las estrategias profesionales de
intervencion.
Desarrollar una actitud empatica, respetuosa,
Capacidades . solidaria y de confianza hacia las personas e
. Valores sociales g - ) . N
relacionales instituciones objeto de la intervencién socio-

educativa.

Conocimientos
disciplinares

Conocer la evolucion del conocimiento educativo

Teoria de la al amparo de las teorias y enfoques pedago-
educacion gicos y bases legislativas que a lo largo del
quehacer educativo se han ido construyendo.
Conocer la evolucion histérica de la educacion
Historia de la social a nivel comunitario, estatal, europeo e
educacion internacional para comprender la configuracion
de su campo e identidad profesional.
Conocer las caracteristicas, sentido y estrate-
Orientacion gias de la accion tutorial y de los servicios de
educativa orientacion valorando su importancia para la

sociedad.

Atencion a la
diversidad

Conocer los principios y fundamentos de la
atencion a la diversidad para dar una respuesta
socioeducativa adecuada.

Psicologia del
desarrollo

Conocer los estadios evolutivos y el desarrollo
madurativo en las diferentes areas: motora,
cognitiva, comunicativa y socioafectiva, con la
finalidad de adecuar la accion socioeducativa de
la poblacién con la que se trabaja.

Sociologia de la
educacion

Conocer y comprender la dinamica de construc-
cion social de la realidad, el proceso de sociali-
zacion y las principales teorias sociolégicas en
torno al mismo, necesario en la formacién de los
agentes de intervencion socioeducativa.

La falta de

regulacién de
la profesion ha
propiciado que
no existan unos

referentes
tedricos

consolidados
sobre los que

reflexionar
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Antropologia

Conocer los supuestos antropolégicos de la
intervencion socioeducativa y ser capaz de
distinguir la multiculturalidad en el proceso de
globalizacion mundial actual y aplicar la mirada
antropoldgica en el desarrollo de su profesion
a través del uso critico del relativismo cultural
en normas sociales, politicas, filoséficas y
religiosas.

Promocién de la
cultura

Reconocer los valores culturales desde el respe-
to a la diversidad para dinamizar la generacion y
promocidn de actividades que permitan la trans-
formacion sociocultural de la realidad como base
para que el profesional de la educacién social
pueda llevar a cabo la promocion de la cultura.

Generacion de
redes sociales

Conocer y saber aplicar las distintas estrategias
metodoldgicas y técnicas de intervencion indivi-
dual, grupal y comunitaria.

Disefiar, desarrollar y promover procesos de
dinamizacién, participacion social y cultural y de-
sarrollo comunitario a través de la organizacién
y gestién de proyectos.

Creacién de
recursos
socioeducativos

Elaborar, utilizar y evaluar recursos educativos
e instrumentos de recogida de informacion para
enriquecer y mejorar los procesos y contextos
educativos y sociales.

Mediacion social,

Conocer y aplicar técnicas de resolucion de
conflictos para mediar e intervenir, asesorando,

Competencias cultural y i .
funcionales educativa acompafiando y promocionando a personas y
grupos en contextos de exclusién social.
L Analizar, diagnosticar e investigar los contextos
Evaluacion de . Ny
y sociales, culturales y educativos para detectar
contextos sociales . - .
N los elementos de intervencién en escenarios
. y educativos N N
Competencias socioeducativos.
profesionales
Disefio, implemen-
tacion y evalua- Elaborar, aplicar y supervisar planes, programas
cién de programas | y proyectos de accién socioeducativa en diver-
y proyectos sos contextos.
socioeducativos
Conocer distintos sistemas de gestion de
organizaciones.
Gestion de
instituciones
socioeducativas Gestionar y coordinar centros, instituciones y
asociaciones de acuerdo con los diferentes
contextos y necesidades en los ambitos de
intervencion socioeducativa
Preocuparse por el desarrollo profesional desde
los aspectos éticos y deontolégicos, desde los
elementos profesionalizadores corporativos y
desde la generacion de nuevo conocimiento
a través de la investigacion, la innovacion y la
. formacién permanente.
Competencias
definitorias de Identidad
la identidad rofesional L P
. P Incrementar el conocimiento de si mismo
profesional

(autocuidado, autocontrol, equilibrio emocional,
manejo del estrés y control de la incertidum-
bre durante la intervencion socioeducativa)
favoreciendo un proceso de crecimiento, inte-
gracion y actualizacion de las potencialidades
profesionales.

Fuente: Elaboracion propia
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En el perfil expuesto se ponen de manifiesto dos dimensiones: las competen-
cias basicas, que desde un enfoque integrador atinan aquellos conocimientos,
procedimientos y actitudes que se consideran imprescindibles para la apli-
cacion de los saberes adquiridos; y las competencias profesionales, relativas
a la funcion que desempefia el educador social en los escenarios de accion
socioeducativa (saber hacer), asi como unas competencias que aluden a la
identidad profesional del educador social (saber ser). De estas dimensiones
emanan siete subdimensiones, cinco relacionadas con las competencias ba-
sicas —donde se recoge un total de trece, definidas a través de competencias
cognitivas o disciplinares, técnicas y actitudinales—; y dos subdimensiones
propias de las competencias profesionales —que acogen a once competen-
cias, aquellas que el profesional de la educacion social debe adquirir para
desempenarse profesionalmente en cualquier area de intervencion.

A partir de aqui, se puede afirmar que la educacion social es entendida como
una accion social y educativa al amparo de una formacion inicial universita-
ria generalista que capacita al profesional para el desarrollo de unas labores
profesionales dentro de las diferentes areas de accion socioeducativa. Se en-
tiende, al igual que ocurre en el estudio de Gomez Sanchez y Rumbo Arcas
(2019), que el modelo formativo basado en competencias contribuye tanto
a la empleabilidad del alumnado como a la definicion de su identidad profe-
sional. Al mismo tiempo, se ha de insistir en que la formacion universitaria
es inicial y de caracter generalista, por lo que, dadas las exigencias de acceso
al mercado laboral, la formacion del educador social debe ser permanente
y no ceiiirse a un diseflo curricular (Montes, Seoane y Bermudez, 2016).
Trasladando las palabras de Caride (2020) a la propia educacion y forma-
cion del educador social, la formacion de estos profesionales debe darse a lo
largo de la vida y sin discernir entre educacion formal, no formal e informal.
Asi mismo, para garantizar su efectividad, debe ser asumida con libertad de
eleccidn; ser innovadora y consecuente adecuandose a la realidad social; y
debe haber un compromiso con la cualificacion que se esta dispuesto a reci-
bir (Tourinan, 2019).
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4 La educacion social como profesion:

formacién y desempeno profesional

La educacion social es una profesion cuyos principios dan sentido a su pre-
sencia en nuestra sociedad formando parte de las denominadas profesiones
sociales. Aporta y se complementa con otras profesiones en el dificil camino
de la transformacion y el cambio social hacia el bienestar, la calidad de vida
y la felicidad de todas las personas.

Un breve recorrido por su historia (Labrador, 2003; Colom, 2003; Parcerisa,
2004; Saez, 2005; Muifioz Galiano, 2008; Ronda, 2012; Ruiz-Corbella et al.,
2015; Tiana Ferrer, 2017) nos lleva a la conclusion de que es una profesion
que ha ido consolidandose acorde a los procesos politicos, econémicos, so-
ciales y culturales que se han ido produciendo en las tltimas décadas.

En el momento actual, como punto de partida para la reflexion y el andlisis,
esta definicion se ve atn influenciada por factores de diversa indole, nece-
sarios de observar a la hora de analizar y determinar posibles necesidades.
Asi, Alvarez (2017), en un estudio pormenorizado sobre las cuestiones clave
de la situacion de la profesion y de su proyeccion futura, ha determinado la
siguiente matriz de condiciones.

Tabla 1. DAFO de la profesion de educacion social

DIFICULTADES AMENAZAS

Precariedad laboral (contrataciones tempora-
les, en categorias inferiores, baja remunera-
cion, jornadas de trabajo excesivas)

Muchos nombres a los puestos de trabajo.
Muchos son contratados como educadores,
pero sin el “social”

Excesiva dependencia financiera de ayudas
externas, especialmente de la linea econémica
y politica del Estado y las administraciones
publicas

v Débil desarrollo de servicios y programas de

prevencion, desarrollo comunitario y democra-
cia cultural

Escasa posibilidad de ocupacién en puestos
de direccién en empresas de lo social y escasa
formacion en direccién y gestion empresarial

Resistencias a la innovacion y escasa aplica-
cion practica de resultados de investigaciones

Puestos de trabajo con nomenclatura muy
variada

FORTALEZAS

OPORTUNIDADES

Consolidacion de los servicios sociales y
educativos dirigidos a los colectivos mas
vulnerables, en desventaja o riesgo de exclu-
sion social

Presencia e influencia del asociacionismo pro-
fesional (asociaciones y colegios profesionales
y el Colegio General de Colegios de Educado-
ras y Educadores sociales - CGCEES)

Implantacion definitiva del Espacio Europeo de
Educacion Superior (EEES), con la titulacion
de grado en Educacion Social y de posgrados
y masteres especificos

Los convenios colectivos y las directivas
europeas

La iniciativa privada, el tercer sector, la respon-
sabilidad social corporativa de las empresas
como fuente de empleo

Profesion dinamica, en constante adaptacion
a la realidad

Nuevos yacimientos de empleo y desarrollo

de programas para colectivos especificos
(personas mayores, minorias étnicas y cultura-
les, mujer, personas con discapacidad, salud
mental)

Relacion universidad - mercado laboral - pro-
fesionales

Fuente: Elaboracion propia.
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De manera general, la mayoria de los estudios y publicaciones sobre la pro-
fesion (Ortega, 2007; Parajo, 2007; Muifioz Galiano, 2008; Soler, 2010; Va-
1Iés, 2011) inciden en las dificultades y amenazas expuestas en la tabla, resu-
midas en el escaso reconocimiento de la profesion, tanto a nivel profesional
como laboral: condiciones de trabajo, pocas opciones de promocién en las
entidades donde se trabaja o confusion o desconocimiento de las funciones
y tareas propias de su perfil.

Pero si es cierto que se ha ido avanzando en estas cuestiones, y que el asen-
tamiento definitivo de la educacién social como profesion se esta logrando
a través de su reconocimiento legitimado por un titulo universitario con casi
treinta afios de historia, una normativa interna y una regulacion legal, asi
como la aparicién de publicaciones y revistas especializadas, el incremen-
to de investigaciones y tesis doctorales, la construccion de conocimiento y
practicas propias y la presencia de asociaciones y colegios profesionales ac-
tivos en la lucha por el desarrollo de conocimiento especializado, y un lugar
en el mercado laboral dentro del campo de lo social.

Mas concretamente, en el proceso de profesionalizacion de la educacion so-
cial se han ido dando pasos desde distintas esferas. Asi, las administraciones
publicas (estatales, autonémicas y locales) a través de la legislacion y de
normativas van estableciendo las condiciones de trabajo y la presencia cada
vez mayor de estos profesionales en sus planes, programas y proyectos de
actuacion.

Asi mismo, tanto desde el empleo publico como privado se han ido me-
jorando las condiciones laborales y profesionales a través de convenios y
especificando los requisitos para la contratacion y regulacion de sus tareas y
funciones acordes a su nivel de cualificacion profesional.

Y en paralelo a estos avances, aparece la formacion de los educadores so-
ciales como el elemento clave, como elemento de empoderamiento. “La for-
macion debe estar abierta a todas las especializaciones que el educador o la
educadora social estime oportunas, garantizando la accion socioeducativa y
la respuesta a sus inquietudes formativas” (Eslava et al., 2018, p. 60).

El proposito del presente estudio se relaciona con la identificacion de las
necesidades de formacion derivadas del proceso de consolidacion de la pro-
fesion del educador social, a partir del relato contextual de los profesionales
en ejercicio, en un campo de accion diverso y con un recorrido atin por orga-
nizar de forma integradora, respecto de los perfiles existentes y emergentes.

El asentamiento
de la educacion
social como
profesion se esta
logrando a

través de su
reconocimiento
legitimado por un
titulo universitario
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La formacion en educacion social

Si el mercado marca las necesidades formativas, el Estado y sus administra-
ciones establecen el marco legislativo y normativo que rodea la profesion y
su desempefio, y las asociaciones y colegios profesionales van aportando tra-
bajo y visibilidad en el reconocimiento de la profesion. Las instituciones de
educacion superior son las encargadas de recoger todo esto e ir estableciendo
el disefio y desarrollo de la formacion de los educadores sociales. Asi, la
universidad marca la linea de cualificacion, garantiza la formacion y genera
nuevas vias de desarrollo laboral y profesional a través de la investigacion
y el desarrollo.

Desde las primeras iniciativas formativas de la década de los ochenta del
siglo pasado hasta la actual titulacion universitaria de grado en Educacion
Social, con posgrados y madsteres especializados, se ha ido generando y
construyendo un conocimiento cada vez mayor y mas completo del perfil
profesional de los educadores sociales.

En un analisis comparativo entre cuatro universidades espafolas' que impar-
ten el titulo de grado en Educacion Social, como parte de una investigacion
mas amplia (Alvarez, 2017), se obtuvo como resultado —entre otros— que
la formacion superior se basa en un perfil profesional concreto, centrado
en las competencias profesionales. El disefio de sus planes de estudios es
cada vez mas especifico y responde a una formacion basada en competen-
cias. Los resultados del estudio resaltan competencias especificas comunes
a las cuatro universidades estudiadas, que hacen alusion a la relacion entre
el conocimiento teorico y el analisis critico, la metodologia centrada en la
planificacion y la colaboracion interprofesional, la relacion de ayuda y el
compromiso con los valores éticos de la profesion.

Asimismo, la oferta de asignaturas optativas cada vez mas especializadas, el
practicum como elemento integrador entre el conocimiento tedrico y la prac-
tica, la universidad y el mundo laboral, el trabajo final de grado, asi como los
programas de intercambio entre universidades europeas y la participacion en
redes de cooperacion y en proyectos de investigacion e innovacion, la oferta
creciente de posgrados, masteres y programas de doctorado especificos, ha-
cen que la formacidn universitaria sea un elemento de valor imprescindible
para la educacion social y su desarrollo profesional.

No podemos dejar de recordar que los educadores sociales son profesionales
que participan de la realidad y los contextos actuales, y que estos son cam-
biantes y generadores de amenazas, pero también de oportunidades para el
cambio y la transformacion social. Las politicas cambian, el mercado laboral
y la educacion también, y con ello los profesionales de la educacion social
evolucionan.

Educacié Social 76

Competencias, formacion y buenas practicas de los profesionales de la accion socioeducativa

Asi, los cambios sociales que han ido aconteciendo en nuestra sociedad han
ido marcando nuevos espacios, colectivos y contextos donde la educacion
social puede estar presente, y que marcan el devenir de nuevas areas de co-
nocimiento que deben incluirse en la formacion inicial de sus profesiona-
les (Romans, Petrus y Trilla, 2000; Colom, 2003). Entre ellos, se destaca el
enfoque de género en las intervenciones socioeducativas y la inclusion de
las nuevas tecnologias de la informacion y la comunicacion en las practicas
socioeducativas, generando en los profesionales de la educacion social nue-
vas formas de relaciones y usos especificos de esas tecnologias, tanto para
el trabajo directo con las personas (en procesos formativos, contacto y co-
municacion, informacion, gestiones, etc.) como para cualquier otra funcion
o tarea que desempeiien (como es el caso, por ejemplo, de las funciones de
coordinacion o gestion). Ademas, Gltimos acontecimientos como la llamada
crisis de los refugiados o la pandemia de la covid19 han generado nuevas ne-
cesidades de actuacion, con caracter integral en la vida comunitaria, donde la
educacion social tiene una parcela importantisima de trabajo en pro del cum-
plimiento de los derechos humanos y de la dignidad de muchos colectivos.

Y vendran otros cambios sociales, y la educacion social estara donde se ne-
cesite, con profesionales capaces de afrontarlos desde la accion socioeduca-
tiva, competentes y cualificados. Por eso, la formacion del educador social
ha de estar basada en su perfil competencial, y estimularle a repensarse ante
los cambios sociales y los actuales y nuevos ambitos donde desempeiar su
profesion. Desde la formacion inicial, entendida como los estudios universi-
tarios de grado, donde “la pregunta a la que dar respuesta no es como acercar
la practica a la teoria o como teorizar la practica, sino como hacer de la
formacion inicial una oportunidad para que el alumnado pueda construir sus
propios saberes” (Eslava ef al.,, 2018, p. 61), hasta la formacién continua,
que “ha de entroncar directamente con las experiencias vividas y con la co-
tidianidad laboral para su enriquecimiento profesional y su acercamiento al
tejido profesional” (Eslava et al., 2018, p. 61).

Retomando todo lo anterior, se hace necesario presentar una breve descrip-
cion de la practica socioeducativa, para poder centrarnos en un perfil com-
petencial solido que represente la figura del educador social y sea referencia
para la formacion de futuros profesionales.

El desempefio profesional de la educacién social:
ambitos, funciones y competencias

Respecto a su desempeifio profesional, la educacion social se puede definir
en funcion de tres elementos basicos: sus ambitos de trabajo, las funciones y
tareas que realiza y las competencias profesionales que se requieren para su
desempeiio eficaz (figura 1).
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profesionales
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Figura 1. Los tres elementos del desempefio profesional de la educacion social

LOS TRES ELEMENTOS CLAVE DEL DESEMPENO PROFESIONAL DE LA EDUCACION
SOCIAL

Ambitos de trabajo Funciones propias

Competencias
para el desempefio

Fuente: Elaboracién propia.

Respecto al primer elemento, los principales ambitos de trabajo de la edu-
cacion social, se presenta una clasificacion (figura 2) elaborada a partir de
una revision documental de categorizaciones de ambitos (Colom, 1983; Arro-
yo, 1985; March, 1986; Quintana, 1986; Petrus, 1993; Froufe, 2000; Gomez,
2000; Amoros y Ayerbe, 2000; Senet, 2003; ANECA, 2005; Vazquez, Fernan-
dez y Lopez, 2017; Eslava, 2019). Una vez recogidas, y a través de un analisis
de contenido de cada una de ellas, se establecieron seis criterios atendiendo a
significados comunes, y sobre los que se agruparon los elementos presentados,
de manera que se obtienen seis clasificaciones de ambitos de trabajo diferen-
ciados y especificos. Estos seis criterios son: el tipo de intervencion, el nivel de
intervencion, la edad del colectivo atendido, la problematica principal como
foco de acciodn, el contexto de la intervencion y las dimensiones trabajadas de
la persona. El cuadro que se presenta a continuacion representa estos ambitos
agrupados siguiendo estos criterios (Alvarez, 2017).

Figura 2. Los ambitos de trabajo de la educacion social

Educacié Social 76 Competencias, formacion y buenas practicas de los profesionales de la accion socioeducativa

Tipo de intervencion Colectivo - Problematica Contextos de
principal intervencién
- Prevencion - Marginacion, exclusion, Servicios sociales
- Mediacion inadaptacion Centros residenciales
- Insercién/reinsercion - Comportamientos Centros educativos
- Orientacién delictivos Centros culturales
- Tratamiento terapéutico - Problemas de adicciones Centros de juventud
- Animacioén - Cuestiones relacionadas Centros de mayores
- Formacion con el género Centros de mujeres
- Difusion - Dificultades/problemas Centros penitenciarios
- Proteccion asociados a discapacidad Centros de dia/hospitala-
- Educaciéon compensatoria o salud mental rios/de salud
- Promocién - Dificultades de acceso al Centros de proteccion de
- Asesoramiento trabajo (necesidades de menores
= Gestion formacién/cualificacion) Medio abierto

= Cooperacion al desarrollo

Dificultades de inclusion/
adaptacion educativa
Dificultades/problemas
asociados al hecho de
ser persona inmigrante o
refugiada
Dificultades/problemas
asociados a la violencia
Dificultades/problemas
familiares

Otros

Sin problematica especifica

Medios de comunicacion y
audiovisuales

Paises en vias de
desarrollo
Asociacién/Fundacion

Nivel de intervencion Colectivo - Grupo de edad Dimensiones de la

o . persona
- Individual - Infancia
- Interpersonal - Adolescencia - Relaciones sociales
- Grupal - Juventud - Educacién/formacion
- Intergrupal - Personas adultas = Cultura
- Comunitario - Personas mayores 5 Trabajo

- Ocio y tiempo libre

- Integracion/adaptacion a
entornos

- Salud

- Familia

Fuente: Adaptado de Alvarez (2017, p. 59).

El contenido de cada una de las seis agrupaciones, sus intersecciones, co-
rrespondencias y asociaciones nos aporta la evidencia de la gran variedad
y heterogeneidad de espacios, sectores, colectivos y contextos donde los
profesionales estan realizando su trabajo y de la complejidad que supone
definirlos. Asimismo, esta propuesta nos facilita la incorporacion de nuevos
elementos a medida que los cambios sociales vayan necesitando de la accion
socioeducativa.

Respecto al segundo elemento del desempeiio profesional de la educacion
social, las funciones desempefiadas por los educadores sociales, tras una re-
vision de propuestas de tareas y funciones (ASEDES, 2007; Petrus,1993;
Romans, Petrus y Trilla, 2000; Vallés, 2011) y su posterior analisis de con-
tenido, se presenta una clasificacion de funciones que recoge y aglutina la
pluralidad de tareas que un educador social puede desempefiar en su practica
profesional (figura 3).

Tres son las funciones, la primera de ellas se define cuando el profesional
esta en un momento relacional con las personas, tanto en tareas de acompana-
miento, mediacion, formacion, asesoramiento o cualquier otra que se requiera
(atencion directa a las personas). La segunda funcion aglutina las tareas espe-
cificas que realiza disefiando programas o proyectos, llevandolos a cabo y/o
evaluandolos (planificacion, ejecucion y evaluacion de programas y proyectos
de intervencion socioeducativa). La tercera funcion recoge aquellas tareas que
requieren un trabajo como coordinador o en gestion y/o direccion de equipos
(coordinacion y gestion de equipos y entidades de caracter socioeducativo).




Educacié Social 76

1381

Figura 3. Las funciones profesionales de los educadores sociales

LAS FUNCIONES PROFESIONALES DE LA EDUCACION SOCIAL

Atencion directa a personas
Acompariamiento, formacion, mediacién, colaboracion, asesoramiento

Planificacion, ejecucion y evaluacion de programas y proyectos
de intervencion socioeducativa

Coordinacion y gestion de equipos y entidades
de caracter socioeducativo

Fuente: Adaptado de Alvarez (2017, p. 157).

Y respecto al tercer elemento, las competencias requeridas para un desem-
pefio eficaz de la educacidn social, éstas se han definido —basandose en las
presentadas por ASEDES (2007), ANECA (2005) y AIEJI (2008)— en torno
a cuatro agrupaciones en funcion de su utilidad en los diferentes aspectos de
la practica de la educacion social: lo técnico, lo metodoldgico, lo participa-
tivo y lo relacional/personal.

Asi, se presentan las competencias de accion profesional de los educadores
sociales (Alvarez, 2017) distribuidas en cuatro agrupaciones, que definen de
manera completa su perfil competencial (figura 4).

El primer grupo, las competencias técnicas, hace referencia al conocimiento
que debe tener un educador social, cuestiones relacionadas con disciplinas
como la sociologia, la educacion, la psicologia, el derecho, asi como con-
ceptos basicos de la educacion social (su historia, sus bases pedagogicas,
terminologia y técnicas, entre otros).

El segundo grupo, las competencias metodologicas, recoge el dominio de
los procesos que se han de llevar a cabo en una intervencion socioeducativa,
como son, principalmente, los métodos, estrategias, técnicas, modelos, ac-
tuaciones y manejo de recursos.

Las competencias participativas suponen el tercer grupo competencial. Re-
presentan esa parte del perfil que un educador social pone en marcha en sus
relaciones profesionales, como la capacidad para crear vinculos, coordinar-
se y colaborar, ser parte funcional de un equipo o manejar adecuadamente
conflictos.
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Y el cuarto grupo de competencias es el de las competencias personales, que
incluyen aquellos aspectos propios de la persona implicados directamente
en la calidad de su desempefio, como la capacidad de critica y autocritica,
la implicacion en el desarrollo de su profesion, la formacion continua , la
reflexion y la interiorizacion de la ética y la moral.

Las siguientes figuras representan el perfil competencial completo de un
educador social.

Figura 4. Las competencias profesionales de la educacion social

COMPETENCIAS TECNICAS

Comprensioén de la genealogia de los procesos histéricos de consolidacion de la profesion y la intervencion
socioeducativa

Conocimiento del marco politico y legislativo que posibilita, orienta y legitima las acciones de la educacion
social, asi como de los modelos desarrollados en otros paises, con especial atencion a las iniciativas de la
Unioén Europea

Conocimientos de los supuestos y fundamentos tedricos de la intervencion socioeducativa y sus ambitos de
actuacion

Dominio de la terminologia y conceptos relacionados con la intervencion socioeducativa

Conocimiento de los factores bioldgicos y ambientales y los supuestos pedagogicos, psicolégicos y sociolégicos
que afectan a los procesos socioeducativos

Dominio de técnicas de planificacion, programacion, ejecucién y evaluacion de programas y proyectos de in-
tervencion socioeducativa

COMPETENCIAS METODOLOGICAS

Dominio de métodos, estrategias y técnicas de analisis y evaluacion de los contextos educativos (andlisis de
la realidad)

Capacidad para detectar las necesidades socioeducativas de un contexto determinado

Saber planificar, programar, ejecutar y evaluar planes, programas, proyectos y acciones socioeducativas

Capacidad para crear y establecer marcos posibilitadores de relacién educativa

Saber construir herramientas e instrumentos para enriquecer y mejorar los procesos socioeducativos

Saber actuar en ambitos y contextos heterogéneos

Dominio de metodologias socioeducativas de formacion, asesoramiento, orientacién, dinamizacién y mediacion

Incorporar los recursos sociales, institucionales, personales y materiales disponibles para llevar a cabo el tra-
bajo en un determinado ambito de accién
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COMPETENCIAS PARTICIPATIVAS aportando un analisis mas pormenorizado, finalizando el proceso con una
Capacidad para potenciar las relaciones interpersonales y de los grupos sociales tl‘iangUIaCi()n de los datos obtenidos.
Saber relacionarse personal y profesionalmente de manera efectiva con otras personas y establecer vinculos
relacionales en el contexto del trabajo socioeducativo Centrandonos en las competencias profesionales del desempefio de la edu-
Capacidad para colaborar y participar del trabajo en equipo cacion social, éstas se presentaron con la finalidad de valorar el uso que los
Destreza para crear y promover redes entre individuos, colectivos e instituciones profesionales hacian de cada una en su préctica diaria’ asi como de la per_
Destreza para reconocer los contenidos culturales, lugares, individuos o grupos a poner en relacion cepci(')n de dominio que de cada una tenian. A continuacién, se presentan los

Capacidad para gestionar y resolver conflictos de manera rigurosa pr1n01pales resultados obtemdos.

R Respecto a las competencias propias de su profesion y su presencia en la
Reflexionar sobre los problemas de su profesion para favorecer su desarrollo profesional préctica profesional, 1OS educadores sociales reconocen que son las compe-
Saber comprometerse personalmente en el trabajo tencias participativas y personales las que mayor frecuencia de uso presen-
Estar preparado para el cambio: desarrollar sus competencias profesionales (formacién continua y comple- tan, si bien no hay una diferencia signiﬁcativa con el grupo de competencias Los educadores
mentaria) , . . O H
metodologicas. El grupo de las competencias técnicas se reconoce como el Sociales

Reflexionar de manera critica y evaluar el propio trabajo y el trabajo en equipo

menos presente en su practica profesional (figura 5). reconocen que son

Interiorizar y respetar la ética y la moral Fi 5. Uso d " i fosi | Ias CompetenCIaS
igura 9. UsO ae competencias protesionales e H
Saber administrar y gestionar el puesto de trabajo partICIpatlvaS Yy

Fuente: Adaptado de Alvarez (2017, p. 164-165). personales las que
COMPETENCIAS PROFESIONALES: FRECUENCIA DE USO mayor frecuencia

de uso presentan

Contribuir y participar en andlisis y actividades de desarrollo profesional

Son estos tres elementos, ambitos, funciones y competencias, definidos asi,
los que definen el perfil del desempefio profesional de los educadores so-

ciales: donde trabajan, qué hacen y qué necesitan para hacerlo bien. En este TECNICAS METODOLOGICAS

estudio nos vamos a centrar especialmente en el tercer elemento. Y es que,

para llevar a cabo su desempeiio profesional de manera exitosa y excelente,

los profesionales de la educacion social han de ser capaces de dominar las

competencias que definen su perfil profesional.

Competencias Competencias Competencias Competencias
técnicas metodologicas participativas personales
66% 81% 84% 81%

Un analisis de las competencias
profesionales en el desempeio de la
educacion social

Fuente: Elaboracion propia a partir de Alvarez (2017).

Este trabajo se basa en una parte de los resultados obtenidos en la investiga-
cion antes citada (Alvarez, 2017) sobre el desempefio profesional de los edu-
cadores sociales, siguiendo una metodologia mixta, con un enfoque comuni-
cativo (Flecha et al., 2004; Gomez et al., 2006). Para el enfoque cuantitativo,
como instrumento de recogida de datos, se utilizé un cuestionario elabora-
do ad hoc, atendiendo a los criterios de validez y fiabilidad y el programa
SPSS para el analisis de los datos obtenidos. Posteriormente, para el estudio
cualitativo se utiliz6 el grupo de discusion como técnica, se estructuraron
las categorias para el andlisis y se caracterizaron en unidades de contenido,

Estos resultados se contrastaron con la percepcion de dominio que tenian,
y los resultados mostraron que existe, en general, una relacion directa en-
tre el nivel de uso de cada competencia y la percepcion de dominio en el
desempeno profesional. Mas concretamente, y en relacion con cada grupo
competencial, se presentan los principales resultados.
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Del primer grupo, las competencias técnicas, los educadores sociales parti-
cipantes en la investigacion consideraban estas competencias como basicas
para el desempefio. Dos de ellas sobresalen por su percepcion de dominio,
al tiempo que también se caracterizan por su escaso uso en la practica: Com-
prension de la genealogia de los procesos historicos de consolidacion de
la profesion y la intervencion socioeducativa y Conocimiento del marco
politico y legislativo que posibilita, orienta y legitima las acciones de la
educacion social. Se consider6 que estas dos competencias eran basicas para
poder comprender la profesion y la identidad del educador social, pero no de
aplicacion practica, real, especialmente la primera (en relacion con el cono-
cimiento acerca del proceso de consolidacion de la educacion social como
profesion), mientras que el uso de la segunda (conocimiento de marcos poli-
ticos y legislativos) dependia de su utilidad para algunas tareas (presentar un
pliego o defender un proyecto, por ejemplo).

Respecto a las competencias metodologicas, los educadores sociales mani-
festaron un mayor dominio que uso en su practica profesional, resaltando de
este grupo la competencia Dominio de metodologias socioeducativas de for-
macion, asesoramiento, orientacion, dinamizacion y mediacion. Su menor
uso se explico en base a causas externas, en concreto, las entidades donde
trabajan no dan oportunidades para aplicar metodologias diferentes o inno-
vadoras, o las designan a otros profesionales, asi como a las limitaciones en
el uso de recursos que se generan por falta de presupuestos o desaparicion
de los mismos.

En el grupo de las competencias participativas se obtuvo un dato destacado
y diferenciador en la relacion uso — dominio respecto a los otros grupos:
la competencia Saber relacionarse personal y profesionalmente de manera
efectiva con otras personas y establecer vinculos relacionales en el contexto
del trabajo socioeducativo se usaba mas que se domina. Los resultados del
analisis cualitativo mostraron la relevancia que se daba a esta competencia,
considerada como una de las mas importantes y necesarias para su desem-
pefio. El hecho de que las personas participantes consideraran las tareas re-
lacionadas con la atencidn directa a las personas como las representativas
de su profesion, las que mas les identificaban y las que mas satisfaccion les
generaban, suponia en ellos una practica cargada de un alto nivel de autoexi-
gencia por hacerlo bien. Pese a creer dominarla en alto grado, los participan-
tes argumentaron la necesidad de dominarla aun mas, haciendo hincapié en
dos cuestiones: la importancia de recibir una formacion técnica en aspectos
relacionados con las relaciones y el establecimiento de vinculos con las per-
sonas en el trabajo para poder dominar atin mas esta competencia, y el nivel
de autoexigencia que tenian en el trabajo, que les empujaba a querer ser mas
competentes.
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Por ultimo, las competencias personales también son consideradas como im-
prescindibles en su desempefio, resultando tanto un alto grado de uso como
de percepcion de dominio. Una de ellas, Reflexionar sobre los problemas
de su profesion para favorecer su desarrollo profesional, destacé como de
mayor dominio que uso. En este caso, se alude a la necesidad de reivindicar
su profesion y de visibilizarla en contextos de intervencion, asi como de
formacion. Ademas, analizar estas competencias dio paso a los participantes
a incluir en sus discursos el elemento del compromiso personal, muy relacio-
nado con la identidad asumida como educadores sociales y con el alto uso y
dominio de competencias personales.

En definitiva, respecto al perfil competencial de los profesionales de la edu-
cacion social, y recogiendo los principales resultados de la investigacion de
referencia (Alvarez, 2017), se puede afirmar que destacan las competencias
participativas y personales, es decir, aquellas que tienen que ver con la rela-
cion interpersonal, la creacion y contextualizacion del vinculo socioeduca-
tivo, las relaciones con grupos, equipos y otros profesionales, el trabajo en
red o la capacidad para afrontar y gestionar conflictos, asi como aquellas que
aparecen en cuestiones como la reflexion sobre la propia practica profesio-
nal, el compromiso y responsabilidad en el trabajo o la formaciéon comple-
mentaria para la mejora continua, entre otras.

Asi, se plantea cual seria el contenido principal de una formacion superior
inicial de la educacion social en base a las competencias basicas requeridas
para su desempeiio profesional.

La formacion del educador social basada en
la mejora de su perfil competencial

Los resultados presentados son similares a los de otras investigaciones rea-
lizadas sobre el tema (Moreno, 2018; Eslava, 2019), por lo que se puede
concluir que la formacién inicial, entendida como el grado universitario en
Educacion Social, ha de formar en un perfil competencial del educador so-
cial completo e incidir, particularmente, en las competencias participativas
y personales, tomando como referencia el desempefio profesional y el inter-
cambio de conocimiento entre lo académico y lo profesional.

Y es que los contextos donde los educadores sociales trabajan y el desempe-
fio de las tareas y funciones propias de la profesion requieren de un perfil lo
mas competente posible. La educacion superior es, en una parte importante,
responsable de construir ese perfil, para lograr formar profesionales excelen-
tes de la educacion social que trabajen por una sociedad mejor y, sobre todo,
por las personas a quienes se dedican.

Se alude ala
necesidad de
reivindicar su
profesion y de
visibilizarla en
contextos de
intervencion, asi
como de formacién
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Son muchos los estudios ¢ investigaciones que se han venido realizando so-
bre el perfil competencial del educador social y sus necesidades formativas.
Se destacan tres recientes.

Un estudio sobre el tema realizado en Castilla-La Mancha (Moreno, 2018)
muestra que los profesionales valoran mayoritariamente la adecuacion de la
formacion universitaria a su desempefo profesional, centrada en las compe-
tencias necesarias para su ejercicio profesional. En concreto, destacan como
prioritarias aquellas relacionadas con la planificacion y disefio de programas
y proyectos, la capacidad critica, creativa y comunicativa, la adaptacion a
situaciones novedosas, el conocimiento de los contextos y politicas sociales
y la capacidad para trabajar en equipos interdisciplinares.

Otra investigacion realizada entre las Universidades de Salamanca, Cordoba y
Segovia (Eslava, Gonzalez y Leon, 2018), con la finalidad de definir el perfil
competencial de la educacion social, muestra unos resultados similares: las
competencias mas valoradas por los educadores sociales fueron las relacio-
nadas con la mediacion social, cultural y educativa (resolucion de conflictos,
intervencion, asesoramiento, acompafiamiento) y con la identidad profesional
(actitud empatica, respetuosa, solidaria y de confianza hacia las personas e
instituciones, conocimiento de si mismo). Asimismo, fueron las competencias
denominadas sociales las que se consideraban imprescindibles.

Y una ultima investigacion (Eslava, 2019), basada en los planes de estudios
del grado en Educacion Social de treinta y ocho universidades espafiolas y
en la opinion de expertos, tanto del mundo académico como profesional, que
presenta —entre otros— unos resultados similares, destacando la importancia
de las competencias comunicativas y sociales en la formacion de la compe-
tencia social de los profesionales.

Estas investigaciones muestran unos resultados que concuerdan con los
obtenidos en la investigacion de Alvarez (2017), no existiendo diferencias
significativas a pesar de haberse realizado en territorios distintos. Todas con-
cluyen con la necesidad de una formacion universitaria basada en competen-
cias, que requiere de una mejora continua para poder formar a profesionales
de la educacion social, de manera que puedan ir adaptandose a los cambios
sociales y ofrecer asi respuestas adecuadas respecto al progreso y la trans-
formacion social. Mas concretamente, y en relacion con competencias espe-
cificas, los estudios resaltan la relevancia de incidir particularmente en las
competencias denominadas participativas y personales a la hora de disefiar
los procesos formativos de los futuros profesionales de la educacion social.
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Se entiende que el sistema educativo aporta el conocimiento y el desarrollo
de capacidades y lo valida, proporcionando un nivel de formacion que certi-
fica la adquisicion y generacion de competencias genéricas y transversales,
requisito inicial para el trabajo. Por tanto, la universidad se ha orientado
hacia una formacion profesional donde la construccion del curriculo se basa
en las aportaciones del campo académico cientifico (conocimientos tedricos,
investigaciones) y en las necesidades competenciales de los profesionales
para su desempefio. Y para ello, es necesario establecer un trabajo conjunto
entre el mundo universitario y el ambito de la profesion, como ya se ha men-
cionado anteriormente, para poder dar respuesta al mercado y a la sociedad.

Sera la universidad la que tenga el potencial y la obligacion de formar profe-
sionales para ser capaces de desarrollar sus funciones de un modo coherente,
ético y responsable; aunque también sera tarea de los educadores sociales
demandar una formacion que les permita su desarrollo integral (Losada et
al., 2015, p. 72).

Esta union entre teoria y practica se materializa en el encuentro que debe
darse entre la universidad y los profesionales de la educacion social, entre
lo formativo y lo laboral. Y son las competencias que definen el perfil de los
educadores sociales las que han de marcar su formacion, de manera que se
logre una verdadera profesionalizacion del estudiante, capacitandole y cua-
lificandole para ejercer su profesion.

Como se ha dicho anteriormente, la universidad ha de establecer unos pla-
nes de estudio basados en el perfil competencial de los educadores sociales.
Si bien es cierto que puede ser una ardua tarea el definir qué competencias
profesionales trabajar, los datos aportados por las investigaciones revisadas
nos dan un referente para poder identificar y seleccionar aquellas que han de
estar presentes en una formacion profesional de calidad.

Asi, la propuesta derivada del analisis relacional presentado en el apartado
anterior se centra en un disefio formativo basado en competencias que inclu-
ya las cuatro agrupaciones: competencias técnicas, metodoldgicas, partici-
pativas y personales, basadas en el modelo teodrico oficial y que son las que
los educadores sociales reconocen como propias en su desempefio profesio-
nal, resaltando, especialmente las dos ultimas (participativas y personales),
y concretamente aquellas relacionadas con las relaciones interpersonales y
el establecimiento de vinculos relacionales para el trabajo socioeducativo.

La delimitacion de estas competencias profesionales lleva consigo la re-
flexion sobre como trabajarlas desde la formacion. Las universidades espa-
fiolas vienen realizando, progresivamente, un niimero creciente de estudios e
investigaciones sobre como trabajar las competencias profesionales propias
de la educacion social en sus procesos formativos. Repasemos algunas de es-
tas investigaciones para poder encontrar elementos comunes y poder definir
algunas lineas de trabajo como practicas formativas de éxito.

El sistema
educativo aporta
el conocimiento
y el desarrollo de
capacidades y lo
valida
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Partimos de las premisas que se presentan en el editorial del nimero 53 de la
Revista de Educacion Social (2013), dedicado a propuestas metodoldgicas
en la formacion de competencias de los educadores sociales, que plantea tres
cuestiones necesarias para trabajar las competencias en la universidad. La
primera, la inclusién de metodologias que impliquen la participacion activa
de los estudiantes. La segunda, la necesidad de un marco evaluativo que per-
mita al estudiante ver como va evolucionando en su proceso de aprendizaje
y adquisicion de competencias. Y la tercera, la pertinencia de la transversali-
dad de las asignaturas, de cara a consolidar aprendizajes mas significativos.

En este sentido, las competencias profesionales relacionadas con lo partici-
pativo y personal, base para el trabajo de atencion directa a las personas o la
coordinacion y gestion de equipos —entre otras funciones— han de trabajarse
desde un planteamiento metodologico que fomente la participacion e impli-
cacion del alumnado en todas las fases, y donde se vaya revisando tanto la
adquisicion como el desarrollo y mejora de las mismas.

Otros estudios han trabajado con el alumnado, especialmente de ultimo afio,
y tomando como base sus practicas externas. Losada, Muifloz y Espifieira
(2015), de la Universidad de La Coruiia, para conocer las demandas de for-
macion que les surgen tras su experiencia de practicas, y Mari, Hipdlito y
Moreno (2017), en la Universidad de Castilla-La Mancha, para delimitar las
competencias en relacion con el plan de estudios.

En linea con esta orientacion, un estudio de la Universidad de Murcia (Gon-
zalez et al., 2016) realizado con sesenta estudiantes del cuarto curso del
grado en Educacion Social, concluye con la percepcion del alumnado de la
necesidad de centrarse mas en el desarrollo de competencias a través de la
coordinacion entre asignaturas. De las competencias que ven mas necesarias
para trabajar, se destacan aquellas de caracter inter e intra personal o trans-
versales, proponiendo una formacion mas practica y cercana a la realidad y
ampliando los periodos de practicas curriculares en el plan de estudios, para
poder “aplicar y desarrollar en la realidad todas las competencias adquiridas
en la carrera” (Gonzalez et al., 2016, p. 174). Asimismo, resaltan la impor-
tancia de que el profesorado sea profesional de la educacion social, para
enfocar la formacion desde un conocimiento “real, actual y mas practico”
(Gonzalez et al., 2016, p. 175).

Otras investigaciones se centran en el practicum como elemento integrador,
punto de encuentro entre la universidad y el mundo profesional (De Juanas,
Limoén y Melendro, 2014), y sobre como trabajarlo a través de propuestas
concretas de aplicacion de metodologias de procesos de ensefianza - apren-
dizaje (Pereira y Solé, 2012; Castro y Gonzalez, 2017, Garcia, Gonzalez y
Martin, 2019) o de aplicacion de propuestas de evaluacion de las competen-
cias trabajadas a lo largo de los cuatro afios de la titulacion (Fullana, 2009,
Martinez, Luengo y Cubo, 2018).
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Respecto a la concrecion del perfil competencial, se han llevado a cabo estu-
dios centrados en las competencias emocionales (Revuelta y Pedrera, 2018),
las competencias para la sostenibilidad (Sanchez ef al., 2017) o competen-
cias comunicativas y relacionadas con la identidad profesional (Dominguez
y Moral, 2018), asi como la aplicacion de técnicas concretas de trabajo com-
petencial como es el caso de los grupos de discusion para reflexionar sobre
el practicum (Guerrero y Moral, 2018), la formacion en evaluacion entre
iguales para su aplicacion en contextos profesionales (Martinez, Garreta y
Navarro, 2013) o el aprendizaje basado en proyectos como base para la ad-
quisicion de competencias (Guerrero y Calero, 2013).

Todo ello nos marca el camino a seguir en el disefio de contenidos com-
petenciales y en la metodologia a aplicar. Se resaltan elementos como la
concrecion y centracion de competencias participativas y personales, meto-
dologias interactivas entre alumnado y profesionales y el practicum como
elemento integrador en la revision de la adquisicion y desarrollo del perfil
competencial.

En definitiva, podemos decir que existe un acuerdo generalizado en la im-
portancia de revisar tanto los planes de estudio como las metodologias do-
centes para adecuarlas mas al perfil competencial de un educador social
en ejercicio, de manera que la formacion inicial de la educacion social sea
realmente eficaz y logre profesionales capacitados para ejercer su labor en
cualquier ambito, desarrollando tareas y funciones con la mayor efectividad
y profesionales también flexibles a la hora de adaptarse a las circunstancias
personales y sociales de cada situacion.

Conclusiones

En relacion con el objetivo perseguido por este trabajo, se presentan a conti-
nuacion algunas propuestas de mejora de la formacion inicial de los educado-
res sociales basada en las competencias especificas de su perfil profesional.

Queda claro que la formacion inicial de los educadores sociales, a través
del titulo de grado en Educacion Social, ha de estar en constante revision,
dado el caracter dinamico y en continua evolucion de la profesion. El plan-
teamiento de la formacion basada en competencias permite un proceso de
trabajo sobre su perfil profesional, teniendo en cuenta las funciones propias
de su desempefio y los ambitos de trabajo.

El planteamiento
de la formacion
basada en
competencias
permite un
proceso de
trabajo sobre su
perfil profesional
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Sin embargo, el mundo de la universidad es variado y heterogéneo. En las
revisiones antes citadas (Eslava, Gonzalez y Leoén, 2018; Losada, Mufioz y
Espifieira, 2015; Mari, Hipolito y Moreno, 2017; Gonzalez et al., 2016; De
Juanas, Limén y Melendro, 2014; Castro y Gonzalez, 2017; Garcia, Gon-
zalez y Martin, 2019; Fullana, 2009, Martinez, Luengo y Cubo, 2018) se
puede ver una diversidad importante de perfiles competenciales de la profe-
sion, con clasificaciones y competencias diversas. Si bien algunas de ellas
son basicamente compartidas por todas las universidades espafolas, existe
mucha diferencia en otras. Se hace necesario unificar lo maximo posible
el perfil competencial de los educadores sociales para que pueda ser refe-
rencia comun entre las universidades, sin que esto suponga la inclusion de
competencias especificas en cada universidad, acorde a la idiosincrasia de la
profesion en cada lugar.

La revision de investigaciones y estudios (Alvarez, 2017; Moreno, 2018,;
Eslava, Gonzalez y Leon, 2018; Eslava, 2019) ha mostrado una preocupa-
cion por parte de los profesionales y también del alumnado por formarse en
competencias relacionadas con la relacion, en toda su extension. Esto viene
dado, principalmente, por dos razones: desde lo profesional, los educadores
sociales desarrollan basicamente tareas relacionadas con la atencion direc-
ta a las personas, ademas de formar parte de equipos interdisciplinares de
trabajo y ejercer su practica en gran parte a través del trabajo con grupos.
Y desde el plano formativo, son las experiencias de las practicas externas el
primer contacto que los estudiantes tienen con el ejercicio de la profesion, de
manera que es el propio alumnado quien manifiesta en las investigaciones la
importancia de estas competencias relacionales y participativas. Asi mismo,
tanto profesionales como estudiantes se mueven en una variedad de ambitos
de trabajo que les exige dominar estas competencias.

Asi, se hace necesario la innovacion en metodologias formativas basadas
en la participacion activa del alumnado tanto en la adquisicién como en el
desarrollo de estas competencias, en su revision y evaluacion, incluyendo
intercambio con profesionales en activo, de manera que la universidad pueda
estar en contacto directo con el mundo profesional para ir detectando y tra-
bajando conjuntamente las competencias requeridas desde la practica.

Otra cuestion importante seria la revision del plan de estudios en funcion
del perfil competencial. Las competencias técnicas, trabajadas basicamente
en aquellas asignaturas y materias de caracter mas tedrico, han de ser el eje
vertebrador del disefo de sus contenidos, de manera que los conocimientos
relacionados con las distintas areas de conocimiento (pedagogia, psicolo-
gia, derecho, economia, sociologia, etc.) pongan en evidencia este grupo de
competencias. En el caso de las competencias metodologicas, la formacion
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universitaria incluye asignaturas especificas, en relacion directa con el grupo
de funciones y tareas profesionales tales como planificacion, ejecucion y
evaluacion de programas y proyectos. La base teérica ha de ser ajustada a
la realidad de la practica a través de metodologias que recojan el trabajo de
adquisicion y desarrollo de competencias de deteccion de necesidades socio-
educativas, dominio de instrumentos y herramientas de trabajo de diagnosti-
cos sociales, relaciones, uso ¢ incorporacion de recursos y servicios sociales,
etc.

Y las competencias participativas y personales, las mas sobresalientes para
los educadores sociales en ejercicio, segun lo sefialado anteriormente, han
de poder trabajarse de manera transversal en todas las asignaturas, ademas
de poder ofrecer acciones formativas especificas de trabajo personalizado. El
practicum se destaca como el medio mas ajustado para poder realizar un se-
guimiento mas personalizado de estas competencias, donde la reflexion y la
revision de las tareas y funciones desempenadas en los diferentes ambitos da
lugar a explicitar aquellas competencias relacionadas con el establecimiento
de las relaciones interpersonales y grupales y los vinculos con los otros; el
trabajo en equipo y de construccion y promocion de redes sociales; la reso-
lucion de conflictos; la reflexion sobre el propio desempefio, el compromiso
o la interiorizacion y afrontamiento de cuestiones éticas que puedan surgir
en las situaciones del desempefio profesional.

Se destaca la importancia de la presencia de la universidad en los ambitos
de trabajo de los educadores sociales, en espacios de didlogo e intercambio
con los agentes sociales, en la cooperacion y coordinacion con las asociacio-
nes y colegios profesionales y en la participacion de éstos en las practicas
docentes. No solo a nivel institucional, sino también en el plano personal,
se hace necesario un proceso de revision. Tanto el profesorado como los
profesionales de la educacion social han de estar en constante renovacion, en
contacto directo con la realidad y sus demandas. Un enfoque mas practico de
la formacion universitaria, con especial atencion a la utilidad y aprovecha-
miento de los contenidos y asignaturas tedricas, asi como la implantacion de
metodologias practicas como las citadas anteriormente, posibilitara el traba-
jo sobre un perfil competencial mas adecuado y excelente.

De esta manera, las universidades en todos sus niveles formativos y los cen-
tros de trabajo estaran fomentando una profesionalizacién mas completa de
los educadores sociales y el conocimiento y reconocimiento de la profesion,
tanto en el ambito formativo como en el laboral y profesional, teniendo como
eje vertebrador las competencias propias de la educacion social.
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ajustado para

poder realizar un
seguimiento mas

personalizado
de estas
competencias

1149



Educacié Social 76

1501

Formacion y desempefio han de ir unidos. Formacion de calidad y desempe-
flo excelente en una profesion de valor en constante cambio y crecimiento,
que se hace imprescindible en una sociedad que necesita de cambio y trans-
formacion social.
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4 Introduccion

Estamos viviendo nuevos fendmenos derivados de la llamada nueva econo-
mia y la acelerada globalizacion, algunos de los cuales son positivos para la
humanidad, pero, al mismo tiempo, se generan otros fendmenos que con-
llevan deshumanizacion y desequilibrios sociales (Fresno y Rauchberger,
2016). Asistimos a un cambio de paradigma en la relacién entre el tercer
sector versus la sociedad, la economia y el estado. La sociedad requiere una
intervencidn social mayor y con urgencia en una crisis econdmica que marca
un cambio de época. El tercer sector social posee un papel relevante frente
a estos cambios, que le exigen un mayor esfuerzo e incluso reinventarse
(Fantova, 2015).

Las entidades del tercer sector social viven un cambio de época, deben cubrir mas necesidades sociales y, a la vez,
afrontar una disminucion de recursos. La formacion de los profesionales es una estrategia que ofrece grandes opor-
tunidades, siempre que cumpla criterios de calidad (Dalmau, 2018). Sin embargo, ¢la formacion que implementan
las entidades del tercer sector social es de calidad?, ;qué propuestas de mejora se pueden realizar para que ésta
aumente? Este articulo analiza la calidad de la formacion que se implementa en las entidades sociales, y que reciben
los profesionales voluntarios y remunerados, a partir de una serie de criterios como la realizacion de un proceso de
deteccion de necesidades riguroso, la evaluacion de los resultados, la planificacion de recursos, etc. Mediante el
paradigma interpretativo y una metodologia mixta, se aplica un cuestionario a mas de ciento diez entidades y dos
grupos de discusion con veintitin expertos. Los resultados permiten constatar el aumento de la formacion en el sec-
tor en los ultimos anos y la necesidad de mejorar su calidad. Asi mismo, algunas propuestas de mejora son elaborar
planes de formacion que respondan a los objetivos estratégicos de las entidades y al desarrollo de las competencias
de los profesionales y voluntarios, asegurar un presupuesto anual, implementar modelos de deteccion de necesida-
des formativas mas rigurosos, utilizar modalidades formativas mas punteras y aplicar modelos de evaluacion mas
eficaces. Ademas, el estudio ofrece pautas para los responsables del tercer sector que contribuyan a la mejora de
la calidad de la formacion y, por lo tanto, que contribuya al desarrollo de las competencias de los profesionales y

Resumen

El tercer sector social vive un momento crucial por diferentes motivos, que
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voluntarios de la intervencion socioeducativa.
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La qualitat de la formacié a les
organitzacions del tercer sector
social. Situacio6 actual i propostes de
millora

Les entitats de tercer sector social viuen un canvi d’época, han
de cobrir més necessitats socials i, alhora, han de fer front a una
disminucio de recursos. La formacio dels professionals és una
estratégia que ofereix grans oportunitats, sempre que compleixi
criteris de qualitat (Dalmau, 2018). No obstant aixo, la formacio
que implementen les entitats de tercer sector social és de quali-
tat?, quines propostes de millora es poden realitzar perqué sigui
de més qualitat? Aquest article analitza la qualitat de la formacio
que s'implementa a les entitats socials, i que reben els profes-
sionals voluntaris i remunerats, a partir d'una série de criteris
com la realitzacio d’un procés de deteccio de necessitats rigo-
ros, l'avaluacio dels resultats, la planificacio de recursos, etc.
Mitjangant el paradigma interpretatiu i una metodologia mixta,
s’aplica un qiiestionari a més de cent deu entitats i dos grups de
discussio amb vint-i-un experts. Els resultats permeten constatar
I"augment de la formacio en el sector en els ultims anys i la ne-
cessitat de millorar-ne la qualitat. Aixi mateix, algunes propos-

Quality of training at third social
sector organisations. Current
situation and proposals for
improvement

Organisations in the third sector of social action are undergoing
a change of era; they are called on to cover more social needs
while, at the same time, they have to manage a sharp drop in
resources. Professional training is a strategy that offers great op-
portunities, as long as it meets quality criteria (Dalmau, 2018).
However; is the training provided by third sector organisations
training of quality? What proposals for improvement can be
made to increase its quality? This article analyses the quality of
the training provided by third sector of social action organisa-
tions, and which voluntary and paid workers receive, through a
series of criteria such as a rigorous process of needs detection,
results evaluation, resource planning, etc. Using the interpreti-
ve paradigm and a mixed methodology, a questionnaire was
administered to more than one hundred and ten organisations
and two discussion groups formed by twenty-one experts. The
results reflect both an increase in training in the sector in recent
years and the need to improve its quality. The paper also notes

tes de millora son elaborar plans de formacié que resy

als objectius estratégics de les entitats i al desenvolupament de
les competéncies dels profe Is i voluntaris, assegurar un
P ipost anual, impl models de deteccio de neces-
sitats formatives més rigorosos, emprar modalitats formatives
més punteres i aplicar models d’avaluacio més eficagos. A més,
Destudi ofereix pautes per als responsables del tercer sector que
contribueixin a la millora de la qualitat de la formacié i, per tant,
que contribueixi al desenvol; de les competéncies dels
professionals i voluntaris de la intervencié socioeducativa.

Paraules clau
Tercer sector social, qualitat, formacio, deteccio de necessitats,
avaluacio de la formacio.

that proposals for imp include training plans
that respond to the strategic objectives of the organisations and
the develop of the comp ies of both pr ional and

volunteer workers, ensuring the provision of an annual budget;
implementing more rigorous models for detecting training needs;
employing cutting-edge training procedures; and applying more
effective evaluation models. The study also suggests guidelines
to enable third sector organisation heads to contribute to impro-
ving the quality of training and, thereby, to the developing the
competencies of socio-educational intervention workers, both
professional and voluntary.

Keywords
Third sector of social action, quality, training, needs detection,
training evaluation.
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han hecho posible su consolidacion. En las ultimas décadas se ha producido
un aumento del nimero de entidades, y estas, a su vez, han crecido. Ha en-
fatizado su rol y su reconocimiento en la sociedad para cubrir mas necesida-
des sociales insatisfechas a nivel local, autondmico, nacional y mundial. Ha
avanzado en el proceso de profesionalizacion de las entidades, ofreciendo
respuestas de mayor calidad e impacto. El sector publico le considera un
aliado en la provision de servicios en la cartera de servicios sociales basicos
y especializados (Vidal, 2013). Ademas, otro potencial del sector es, a nivel
micro, su aportacion en las innovaciones sociales, que afecta al desarrollo
socioeconomico de las sociedades, mejorando sus capacidades y promovien-
do bienestar. Y, a nivel macro, influyendo en las formas de gobierno, asi
como en el desarrollo de las comunidades locales (Enjolras, 2018).

Tras este crecimiento y consolidacion del sector de las tltimas décadas, la
crisis econdmica del 2008 también ha provocado cambios. La disminucion
de recursos provenientes de las administraciones publicas, la competitividad
de las entidades lucrativas por asumir servicios sociales con animo de lucro,
el descrédito de las entidades sociales como escenarios de participacion so-
cial, entre otros. En Catalufia, con la crisis, el nimero de personas atendidas
se ha incrementado un 3,4% mientras que los ingresos solo lo han hecho un
2,9% (Codina et al., 2016).

Por lo tanto, las entidades del tercer sector estan inmersas en un contexto
complejo. En los proximos afios se deberan tomar decisiones para superar las
dificultades e incorporar las oportunidades de cambio de época. Asistiremos
a retos como la innovacion social, la optimizaciéon de recursos, la transfor-
macion social, la diversificacion de proyectos y la financiacion, etc. (Vidal y
Fernandez, 2017). Asi, una de las herramientas clave para afrontar retos en
las entidades es la formacion. Son escasas las investigaciones que relacio-
nan ambos objetos de estudio: la calidad de la formacion y el tercer sector.
Encontramos estudios del sector que incorporan la variable de formacion de
forma muy global y escueta, dentro de otras variables tratadas mas en pro-
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personas atendidas
se ha incrementado
un 3,4%, mientras
que los ingresos
solo lo han hecho
un 2,9%
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fundidad. Estos estudios recientes constatan el problema de investigacion,
sefalan un déficit de la calidad de la formacion en sentido estricto. “Se reali-
Zan cursos y se asiste a jornadas, pero las acciones formativas no siempre se
gestionan adecuadamente. Asi, aunque sea necesario mejorar la cantidad es
vital incrementar la calidad de las acciones formativas, cuidando su gestion”
(Martin, Mimenza, Etxebarria y Lopez Arostegui, 2007, p. 217).

Situacion de la formacion continua en el
tercer sector

El llamado tercer sector social acoge una variedad de entidades y, por lo
tanto, puede conducir a confusiones. El tercer sector es aquella red de or-
ganizaciones, privadas, que no reparten beneficios, autbnomas y con la par-
ticipacion de voluntarios (Salomon y Anheier, 1999), surgidas de la libre
iniciativa ciudadana (Consejo Estatal de ONG de Accion social, 2013), que
promueven el cooperativismo social (Garcia, 2010) y que cumplen funcio-
nes sociales (Fundacion Luis Vives, 2012). La crisis actual ofrece un nuevo
escenario: asistimos a una intervencion no solo asistencialista sino también
social, a la innovacion social, la optimizacion de recursos y la diversificacion
de proyectos (Fantova, 2015); las entidades deben repensarse (Vidal y Fer-
nandez, 2013), garantizar la mayor calidad en la prestacion de los servicios
y obtener financiacion suficiente (Codina y Barba, 2016).

En los ultimos afios se han generado diferentes sistemas de evaluacion de la
calidad, cuyo objetivo es garantizar la eficacia de los servicios prestados, cu-
briendo las expectativas de las necesidades formativas y la satisfaccion ge-
nerada por la formacion en las entidades y los participantes. Para asegurar la
calidad en la formacion es preciso que el proceso sea sistematico, objetivo,
participativo y flexible (Duart y Martinez, 2015). Ademas, la literatura alude
a la denominada era de la rendicion de cuentas (accountability) en la edu-
cacion como un enfoque que ha propiciado la creacion de instrumentos para
medir diferentes aspectos de los centros educativos (Altrichter y Kemetho-
fer, 2015; Sahlberg, 2010; en Abellan ef al., 2017). Desde un enfoque micro
la evaluacion se centra en programas aunque, en Ultima instancia, también
en el retorno econdomico para la empresa (ROI). En definitiva, la evaluacion
de la calidad de la formacion permite dotar de un mejor fundamento las
decisiones de gestion de la formacion potenciando el logro de los mejores
resultados (Ramirez y Garrido, 2011).

La tultima reforma del Sistema de Formacion Profesional para el Empleo
desarrollada mediante la Ley 30/2015 afecta de una forma importante al tipo
de formacion llevada a cabo en las empresas y entidades, denominada hasta
ahora formacion de demanda o acciones de formacion en las empresas. El
Real Decreto 395/2007 y la Orden TAS 2307/2007 siguen en vigor en todos
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aquellos aspectos que no entran en contradiccion con la nueva norma. Se
define la formacion programada por las empresas para sus trabajadores como
aquella que esta formada por las acciones de formacion, que deberan estar
relacionadas con la actividad de la empresa (FUNDAE, 2015).

Diferentes estudios muestran criterios que orientan sobre como implementar
una formacion de calidad. La formacion debe ser un proceso sistematico,
continuo, que permita desarrollar competencias, que incluya objetivos a cor-
to, medio y largo plazo. La formacion esta cada vez mas ligada a los planes
estratégicos y a los objetivos de la organizacion, determinantes en el aumen-
to sostenible de la calidad de la formacion continua (EAPC, 2013).

La formacion en las organizaciones debe cumplir diferentes funciones. No
puede ser tinicamente generadora de competencias, sino que también debe
ser transformadora de la cultura, agente de cambio y consultor para acom-
pafiar la estrategia. Cabe destacar que el papel que tiene la formacion en
las organizaciones para la innovacion permite aportar ventajas competitivas,
afladir valor a sus servicios y productos y, asimismo, hace que la formacion
sea estratégica. La formacion colabora con el aumento de la competitividad
y la calidad de la organizacion, permite la integracion de la organizacion,
proporciona respuestas a las necesidades de la actividad, facilita los cambios
y mejora la imagen social (Tejada y Ferrandez, 2012).

Los estudios apuntan a que la formacién ha ido en aumento desde las ulti-
mas décadas. En cuanto a la categoria profesional de los participantes, los
porcentajes se mantienen practicamente estables, con ligeras variaciones a lo
largo de los ultimos afos. Los trabajadores cualificados siguen siendo mayo-
ria, el 42,9%. Le siguen los no cualificados con un 22,8% y los técnicos con
un 20,4%. Por debajo de estos datos, se situan los mandos intermedios con
un 10% (este grupo realiza la formacion de mas corta duracion, 19,5 horas de
media frente a 22,1 del total) y los directivos con un 3,7%. Este ultimo grupo
es el que realiza la formacion de mas larga duracion (24 horas de media)
(FUNDAE, 2015).

Las empresas que optan por la calidad de la formaciéon como un medio para
conseguir sus objetivos suelen tener presupuestos abiertos y planes flexibles,
de tal forma que tienen capacidad de desarrollar alguna actividad no prevista
en sus inicios y que pueden encontrar necesaria llevarla a cabo (FUNDAE,
2015). Para que la formacion sea de calidad, los modelos de deteccion y
analisis de necesidades formativas deben integrar la participacion de todos
los miembros de la organizacion y se debe apostar por un mayor rigor en
las técnicas y la metodologia (EAPC, 2012). Ademas, los departamentos de
formacion deben adoptar el rol de consultores en la mejora del rendimiento
de la organizacion (ASTD).

La formacion
colabora con el
aumento de la
competitividad y
la calidad de la
organizacion
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Las modalidades formativas mas utilizadas son cursos, talleres y seminarios;
coaching y mentoring; elearning y aprendizaje virtual; el aprendizaje en el
puesto de trabajo, el outdoor training; los simuladores, masteres y postgrados
y la gestion del conocimiento (Cabrera et al., 2008; ASTD, 2013). Ademas,
estan aflorando nuevas maneras de aprender, como el aprendizaje informal
y entre iguales (Gairin, 2017), asi como el aprendizaje social, colaborativo
y situado (Martinez, 2016). Por ltimo, cabe destacar que es necesario opti-
mizar los métodos de formacion y las técnicas de formacion para adecuarlos
a las necesidades de formacion a cubrir y para garantizar la transferencia de
los aprendizajes realizados (ASTD, 2013).

Para que la formacion se considere de calidad, debe conseguir los resulta-
dos esperados, no inicamente la satisfaccion por parte de los participantes,
sino también la transferencia de los aprendizajes en el puesto de trabajo, el
impacto en el contexto y responder a criterios de rentabilidad (ASTD, 2013;
FUNDAE, 2015). Los sistemas actuales de medicion de la formacion permi-
ten predecir la transferencia y el impacto mediante la presencia o la ausencia
de factores para rentabilizar la inversion y conseguir los maximos beneficios
para la empresa y los trabajadores (Pineda y Quesada, 2012).

Por otro lado, los estudios que relacionan la formacion y el tercer sector son
escasos. Encontramos estudios que incorporan el analisis de la formacion,
pero de forma muy global. Estos estudios recientes constatan el problema
de investigacion como real, sefialan un déficit de la formacion en sentido
estricto. Las entidades llevan a cabo acciones formativas, pero deben surgir
de procesos de deteccion de necesidades rigurosos y se deben implementar
procesos de evaluacion que permitan medir los resultados generados (Ruiz,
Sol¢, Vidal y Villa, 2007).

En el Gltimo Anuario de la Ocupacion del Tercer Sector Social de Cataluiia
(2017), se apunta que en 2016 el 62% de las entidades cuenta con un plan de
formacion y el 22% lo esta desarrollando. Los diferentes estudios aconsejan
implementar una oferta formativa ajustada a las necesidades del sector e
incentivar su participacion, un tratamiento estratégico que permita alinearse
a la mision, vision, proyectos y competencias de su personal (Vidal, 2013).

Por lo tanto, se considera indispensable reforzar la formacion en las politicas
de desarrollo de personas en las entidades del tercer sector para potenciar
el talento y mejorar la calidad de sus servicios (Vidal et al., 2017). En los
ultimos afios se ha observado un crecimiento en el desarrollo de politicas
de gestion de personas, sin embargo, se consideran insuficientes para poder
dar respuestas a las necesidades sociales y generar impacto en los servicios
prestados (Ruiz et al., 2015). Recientemente en los estudios del sector se han
incorporado dos datos nuevos referentes a la gestion de la formacion de las
entidades, que muestran el creciente interés de la formacion y su necesidad
de recoger dicha informacion para analizarla y mejorar (Codina y Barba et
al.,2018; Enjolras et al., 2018; Fajardo et al., 2011; Ruiz et al., 2015; Vidal,
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2014; Vidal y Fernandez, 2018). Asi mismo, se puede afirmar que existe una
mayor consciencia sobre la necesidad de implementar procesos de forma-
cioén de mayor rigurosidad.

Por ultimo, la formacion en las organizaciones de todos los sectores ha evo-
lucionado, pasando de ser una mera herramienta de transmision de conoci-
mientos a poseer un caracter estratégico que potencia el desarrollo compe-
tencial de las organizaciones y de los profesionales. Es necesario identificar
los elementos clave que influyen en la calidad y la suficiencia de la for-
macion (Cabrera et al., 2008; Charrier, 2014; Dalmau, 2018; Fundacion
Estatal para la Formacion en el Empleo, 2016; Gairin et al., 2012; Escola
d’ Administraci6 Ptblica de Catalunya, 2013; Pineda y Quesada, 2013; Teja-
da y Ferrandez, 2012; Martinez, 2016) para mejorar la formacion del tercer
sector social. Esta se debe analizar mediante mecanismos de seguimiento y
control, como recogen los sistemas de calidad (Gonzalez, 2008), que permi-
ten mejorar la deteccion de necesidades y las respuestas formativas dirigidas
a las organizaciones y a las personas (Mufoz-Cantero et al., 2015).

A partir de estas premisas surge la necesidad de realizar este estudio, que
tiene como objetivo general describir y analizar la calidad de la formacion
en las organizaciones del tercer sector y realizar propuestas de mejora. Es
decir, en primer lugar, se identifican y se describen las caracteristicas de una
formacion de calidad y, posteriormente, se analizan estas caracteristicas en la
formacion de las entidades del tercer sector social. Por ultimo, se proponen
estrategias de mejora que puedan promover las entidades para favorecer la
calidad de la formacidn en el tercer sector social.

Metodologia

El estudio se basa en el paradigma interpretativo, que pretende comprender
e interpretar la realidad para dotarla de significados contextualizados. Es
decir, dicha descripcion y analisis se basan en una aproximacion a la reali-
dad de la calidad de la formacion en el tercer sector social para interpretar y
comprender la vision de dichas entidades en la implantacion de sus politicas
y procesos formativos, asi como comprender las variables que permiten ade-
cuar la formacion a sus necesidades e implantar procesos de mayor calidad.

La metodologia escogida es mixta, es decir, combina los enfoques cuantita-
tivo y cualitativo. Se ha aplicado un cuestionario dirigido a responsables de
formacion de entidades del tercer sector catalan. A partir de los resultados
obtenidos se ha realizado un grupo de discusion con responsables de forma-
cion de las entidades, que ha permitido contrastarlos ¢ interpretarlos. Para
el analisis de los datos obtenidos con los cuestionarios, se ha utilizado el
analisis estadistico descriptivo e inferencial; para los grupos de discusion se
ha utilizado la técnica del analisis de contenido.

Es necesario
identificar los
elementos clave
que influyen en

la calidad y la
suficiencia de la
formacion para
mejorar la
formacion del
tercer sector social
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Los planteamientos éticos adoptados son la confidencialidad de los datos reco-
gidos y el retorno de los resultados a los participantes a través de un informe.

La poblacion del estudio es de 2.941 entidades miembro de las 35 federacio-
nes de la Taula del Tercer Sector Social de Catalunya, censadas en el Mapa
de entidades sociales de Cataluna (Codina, 2015). Se ha calculado la muestra
probabilistica, con el objetivo de reducir el error en la prediccion (a partir de
Fernandez, 2014; Johnson, 2014; Bowen, 20006).

La muestra es de 110 entidades; para el calculo de la muestra probabilistica
se han considerado los siguientes requisitos, aconsejables para estudios so-
ciales:

» Tamafio de la poblacion: 2.941 entidades miembro de las federaciones de
la Taula del Tercer Sector censadas en el Mapa de entidades sociales de
Catalufia

* Margen de error del 7%

* Nivel de confianza del 90%

e P=g=0,5

Para la seleccion de los informantes para los dos grupos de discusion se uti-
liza un muestreo intencional. Para ello, se seleccionan 21 responsables para
cada grupo de discusion de formacion de entidades significativas que hayan
cumplimentado el cuestionario y que expresen predisposicion para colaborar
en la discusion grupal. Los criterios de seleccion se detallan en el siguiente
apartado.

El cuestionario

La mayoria de las preguntas del cuestionario son cerradas, contienen catego-
ria u opciones de respuestas dicotdmicas o con varias respuestas. El motivo
por el cual se han utilizado preguntas cerradas es que son mas faciles de
codificar y su analisis es mas facil de preparar (a partir de Fernandez, 2014;
Burnett, 2009).

Las distintas dimensiones y variables se han extraido del analisis documen-
tal, utilizando clasificaciones propias de estudios del tercer sector social. A
continuacion, se relacionan las dimensiones y las variables del cuestionario.
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Tabla 1. Cuestionario de la formacion en el tercer sector

Dimensiones Variables

1.1 Nombre

1.2 Afo de creacion

1.3  Forma juridica

1.4 Nivel de su organizaciéon
1. Caracteristicas de la organizacion
1.5  Territorio de actuacion
1.6 Ambito de actuacion

1.7 Numero de personas atendidas

1.8 Presupuesto

2.1 Tiene un plan de formacion escrito
2.2 Objetivos de la formacion
2.4 Recursos invertidos en formacién (econémicos)

2.4 Profesionales y voluntarios formados y por
categorias

2. La formacion en las organizaciones 25 Deteccion de necesidades
2.6 Estrategias formativas
2.7 Técnicas de formacion: utilizacion

2.8 Evaluacion de la formacion

2.9 Retos de la formacion

Fuente: Elaboracién propia.

Para garantizar la fiabilidad del cuestionario se ha realizado una prueba pilo-
to, aplicandolo en tres entidades. Para responder a la validez se ha utilizado
la validacion por jueces/expertos a partir de los criterios de univocidad, per-
tinencia, importancia y claridad. Los cambios mas importantes realizados
después de la validacion han sido los referidos a la tabulacion de respuestas
multivariables, las preguntas referentes a la financiacion y los retos de la
formacion.

Se han recopilado 110 cuestionarios completos. El analisis de resultados se
ha establecido mediante el programa de analisis estadistico SPSS Stadistics
Version 20. Los analisis planteados se basan en la estadistica descriptiva
mediante medidas de tendencias central y dispersion. También se han anali-
zado las diferencias segin el volumen econdémico de las entidades, siguiendo
la clasificacion del Anuario del Tercer Sector Catalan (Vidal y Fernandez,
2013): entidades pequefias hasta 60.000 euros; entidades medianas hasta
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600.000 euros; entidades grandes mas de 600.000 euros hasta alrededor de
45 millones de euros. Dicho analisis se basa en la estadistica diferencial me-
diante los resultados de ANOVA y pruebas Post Hoc. Para el analisis de las
diferencias de medias entre entidades se utilizo la t de Student analizando el
test de Levene para la estimacion de la igualdad entre varianzas.

Grupo de discusioén

Una vez obtenidos los resultados del cuestionario, se han creado dos grupos
de discusion con expertos. El disefio del grupo de discusion se ha basado en
los resultados obtenidos en el analisis de datos cuantitativos. Se ha consul-
tado si estos resultados son representativos para sus entidades y si afectan a
la calidad de la formacion. Se ha seguido el esquema que se puede encontrar
en: “Anexo 10. Instrumento de recogida de informacion del panel de exper-

29

to”.

Se ha seguido, también, la recomendacion de Quintana (2012), para quien el
numero ideal de participantes oscila entre cinco y diez. El grupo lo forma-
ron veintiin responsables de formacion de entidades del tercer sector. Los
criterios de seleccion han sido disponer de ocho afios 0 mas de experiencia
en el area de formacion en el tercer sector catalan. También se ha priorizado
contar con dos grupos diversos que puedan representar los tres tamafos de
entidades del tercer sector social, segiin el volumen econémico, descritos
anteriormente, como entidades pequeiias, medianas y grandes.

Resultados

El perfil de los profesionales que han contestado dicho cuestionario ha sido
el siguiente: el 38% corresponde a la direccion y presidencia de la entidad,
el 25%, profesionales del departamento de recursos humanos y formacion; el
16%, departamento de administracion; y el resto corresponde a otros perfiles
técnicos y administrativos.

El 42% de las entidades participantes se ubican en la ciudad de Barcelona, y
la distribucion por provincia es la siguiente: el 76,9% de las entidades son de
Barcelona; el 12,8%, de Lleida; el 2,6%, de Girona; y el 7,7%, de Tarragona.
Segun el territorio de actuacion, el 89% de las entidades actian en Cataluiia;
el 12,7%, en todo el territorio espaiiol y el 2%, en el internacional.

La forma juridica de las entidades es la siguiente: el 54,5% son asociaciones,
el 29,1% son fundaciones, el 2% son cooperativas de iniciativa social y el
resto tiene otras tipologias. Ademas, el 72% de las entidades pertenece a una
federacion del sector. E1 31,6% de las organizaciones se creo a partir del afio
2000; el 49,4%, entre 1975 y 1999; y el 13,9%, antes de 1975. La media del
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nimero de personas usuarias atendidas por las entidades es de 11.599. La
media del presupuesto de las entidades segun percentiles de 122.500 € (per-
centil 25), 601.370 € (percentil 50) y 2.114.359 € (percentil 75).

Por tltimo, los ambitos de actuacion mayoritarios son la intervencion socio-

educativa (17,7%), la atencion psicosocial (15,2%), la insercion sociolaboral
(11,4%) y la informacion y orientacion (10,1%).

Grafico 1. Ambitos de actuacion de las entidades
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Fuente: Elaboracion propia.

A continuacion, se describen los resultados de la calidad de la formacién
de las entidades del tercer sector social. El 51,9% de las entidades tiene un
plan de formacién formal (planificado periddicamente y formalizado en un
documento), mientras que el 45,6% no dispone de dicho plan. El 71% de las
entidades grandes dispone de un plan de formacion (planificado periddica-
mente y formalizado en un documento) y el 30% de las entidades pequefias
y medianas dispone de dicho plan.

No disponer de un plan de formacion influye negativamente en la calidad
porque no se responde a las necesidades de las entidades y, por consiguiente,
perjudica en la obtencion de los resultados de la formacion. “Se actia por
improvisacion y los resultados generados apuntan a que puedan ser infe-
riores” (F. R.). También obliga a priorizar y gestionar mejorar los recursos
existentes. Ademas, los procesos de deteccion de necesidades participativos
favorecen la motivaciéon de un conjunto de personas que no acostumbra a
formarse o facilita la justificacion para que la formacion sea obligatoria, si
se requiere.

Algunas dificultades destacadas en las discusiones de expertos para esta-
blecer un plan de formacién son la capacidad para elaborar y llevar a cabo
el disefio del plan de formacion, la desmotivacion de los participantes por
formarse, la poca disponibilidad para destinar horas de formacion, la falta
de recursos econdmicos y la priorizacion por realizar formacion por parte
de la entidad.
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El grafico muestra los objetivos que persigue la formacion en las entidades,
los mas valorados son: la mejora de la calidad de los servicios, el desarrollo
de personas, la generacion de satisfaccion y motivacion y la consecucion de
la estrategia y los objetivos de la entidad. En cambio, los objetivos menos
valorados son: superar dificultades o problemas, adaptarse a los cambios,
integrarse en la cultura y los valores de la entidad e introducir nuevas tec-
nologias.

Grafico 2. Objetivos de la formacién

Mejorar la calidad de los servidos || 2,45
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El desarrollo de personas ]13,4
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entidad I | | I I |
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Adaptacién/integracién en la cultura y
valores de la entidad T I I I

Introdudr nuevas tecnologias 2,5

Fuente: Elaboracién propia.

Los expertos de la discusion grupal consideran que estos resultados influyen
en una peor calidad, y deberian incluirse objetivos que permitan introducir
un rol proactivo de la formacion, responder a dificultades o problemas, la
innovacion y la digitalizacion. Se considera que se ha avanzado desde los
ultimos afios, sin embargo, no es suficiente para ofrecer una formacion de
calidad. Un responsable de formacion expone que “la crisis ha ayudado a
orientarse a los objetivos y estrategia, un sector que depende de subvencio-
nes, que obliga a autoanalizarse y mejorar. Pero no es suficiente” (S. M.).
Ademas, se considera que la cultura y los valores de las entidades del tercer
sector son relevantes y se deben transmitir mediante formacion, sin embar-
20, los expertos opinan que se reflejan poco en los objetivos debido a la com-
plejidad del disefio de acciones formativas y del seguimiento de su eficacia.
En el siguiente grafico se muestra el volumen de personal formado por las
entidades. En concreto, se forma el 67% de los profesionales remunerados y
el 39% de los voluntarios.
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Grafico 3. Personal remunerado y voluntario formado per la entidad

Profesionales voluntarios

Profesionales remunerados

Fuente: Elaboracion propia.

Los expertos consideran que es un porcentaje insuficiente y, por lo tanto,
influye en la calidad de los servicios. Ademas, consideran que ciertas cate-
gorias deberian recibir mas formacion como la direccion, los responsables
de proyecto y de departamentos. “Con los retos que posee actualmente el
tercer sector, la formacion recibida no es suficiente y menos en el equipo de
direccion y responsables, sobre todo para adaptarse a los cambios” (S. L.).

La media de presupuesto del que disponen las entidades para realizar forma-
cion es de 199,64 € para las entidades pequefias, 1.620 € para las entidades
medianas y 36.676 € para las entidades grandes. Y las fuentes de financiacion
de la formacion son las siguientes: el 45,75% proviene del crédito de forma-
cion programada (FUNDAE), el 34,48% de fuentes propias de la entidad, el
12,22% de fuentes publicas y el 7,55% de fuentes privadas (terceras). Los ex-
pertos consultados exponen que el presupuesto destinado es insuficiente: “Al
final la gente se llena la boca diciendo que se ha de hacer formacion, pero si no
se invierte, si no tienes la partida presupuestaria esto no se hace” (J.).

Ademas, se observan diferencias en la utilizacion del crédito de la formacion
bonificada: unicamente el 14,3% de las entidades pequefias y muy pequefias
lo utilizan, el 47,4% de las entidades medianas lo utilizan y el 92,9% de las
entidades grandes también. Por otro lado, cabe destacar que las entidades
que si que lo utilizan gastan el 74,45% de sus fondos econdémicos.

Los expertos consultados consideran que las entidades pequefias y medianas
desconocen el funcionamiento de la financiacion del crédito de bonificacion
y que no tienen capacidad para responder a la complejidad que comporta
su utilizacion. En consecuencia, repercute con una menor financiacion para
implementar una formacion de calidad. Por el contrario, para las entidades
grandes que cuentan con un mayor crédito y capacidad para gestionarlo, si se
utiliza cumpliendo unos criterios, entonces si puede considerarse suficiente.

“Al final la gente
se llena la boca
diciendo que se
ha de hacer
formacion, pero si
no se invierte,

si no tienes la
partida
presupuestaria
esto no se hace”

1165



Educacié Social 76

166 1

Por otro lado, los expertos consideran que no se dispone de informacion so-
bre la oferta formativa subvencionada por la administracion publica dirigida
a profesionales en activo.

Por otro lado, las entidades afirman que las caracteristicas mas relevantes del
proceso de deteccion de necesidades formativas son dos. En primer lugar, la
participacion de la direccion y el personal en la identificacion de las necesi-
dades y, en segundo lugar, que la deteccion sirve para solucionar problemas
actuales. Por el contrario, consideran que no dispone de un rol proactivo y
que no se utilizan instrumentos rigurosos, asi como tampoco se¢ analiza la
satisfaccion de las formaciones realizadas para obtener informacion.

Ademas, las entidades grandes consideran mas que las pequenas y medianas
los siguientes aspectos: analizan las satisfacciones de las formaciones pre-
vias, tienen en cuenta los objetivos institucionales y utilizan instrumentos
como cuestionarios y entrevistas. Los expertos consultados consideran que
estos aspectos influyen de manera relevante en la calidad de la formacion de
las entidades pequenas y medianas y ademas se considera que dichos crite-
rios en las entidades grandes no son suficientes para responder a criterios de
calidad y a la complejidad de las necesidades formativas que deben atender.

Grafico 4. Deteccion de necesidades formativas
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Fuente: Elaboracion propia.

Los responsables de formacion, participantes de los grupos de discusion,
exponen que dichos resultados muestran que la deteccion de necesidades
formativas es insuficiente y poco rigurosa, y tiene influencia en la calidad
de la formacion. Comentan que, al no incorporar criterios técnicos en dicho
proceso, repercute en los resultados de la formacion de manera negativa. “A
veces funcionamos por impulsos [...], nos fijamos en la subjetividad, que
puede afectar a lo que realmente es necesario, pienso que si se deberia tener
mas en cuenta, y hacer de manera mas estructurada” (M. - SGQ).
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Con relacion a las tipologias de formacion, los resultados cuantitativos
muestran que las mas utilizadas en las entidades son la formacion presencial
(81,71%), seguida de la formacion mixta (7,17%), la formacion a distancia
(5,95%) y la formacion elearning (5,17%). Los datos cualitativos recogidos
de los responsables de formacion muestran la valoracion de la formacion
presencial como la estrategia mas util para la formacion de las entidades.
Aporta reflexion, debate y supervision directa. A su vez, es necesaria para
abordar competencias relacionadas con la atencion social, que requieren un
contacto personal. Su valoracion se relaciona con una cuestion cultural de las
entidades, y otro tipo de formacion no se considera apropiada para la mayo-
ria de las formaciones del sector. Asi mismo, se considera que la formacion
elearning deberia potenciarse mas, y se asocia su baja utilizacion a que exis-
ten prejuicios en relacion con esta modalidad, porque se considera que no es
util para la formacion en temas sociales, o bien, por las malas experiencias
sucedidas. Se propone implantar mas dicha formacién dado que es muy Ttil
en la formacion de personas distribuidas en diferentes territorios. “Afecta en
la suficiencia, porque es muy util en el tercer sector utilizar formacion elear-
ning o mixta, dada la dispersion geografica de los servicios, formas a muchas
personas en poco tiempo y llegas a mas trabajadores” (M. V.).

Las estrategias que las entidades mas utilizan para formar a su personal son
los seminarios y jornadas, la formacion en el puesto de trabajo y la formacion
en el aula. Y las que menos son el coaching/mentoring, el autoaprendizaje y
la formacion informal. En el siguiente grafico se muestran las puntuaciones
medias de estrategias, valoradas entre el 1 y el 4, siendo 4 el mayor valor.
Los expertos consideran que la formacion elearning deberia aumentarse en
el sector porque ofrece grandes oportunidades dada la dispersion geografica

Ademas, si se desea mejorar la calidad de la formacion se propone oftre-
cer mayor diversidad en las estrategias formativas para adecuarse mejor a
las necesidades, como, por ejemplo, la formacion elearning, el coaching o
mentoring y formaciones informales como, por ejemplo, la participacion en
comisiones.

Las estrategias
que las entidades
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formar a su
personal son los
seminarios y

de los trabajadores y la imposibilidad de formarse de manera presencial. jornadas, la

formacion en el
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Grafico 5. Estrategias formativas
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Fuente: Elaboracion propia.

Se da un bajo indice de respuestas al bloque sobre la evaluacion de la forma-
cion porque la mayoria de las entidades no implementa procesos de evalua-
cion en sus entidades. El 77% evaltia la satisfaccion de los participantes de
las formaciones (contesta el 32% de las entidades); un 64%, el aprendizaje
(contesta el 35% de entidades); el 51,5%, la transferencia (contesta el 22%
de las entidades); el 54,5%, el impacto (contesta el 19% de las entidades); el
45,3%, la rentabilidad (contesta el 12% de las entidades).

Por ultimo, los expertos consultados consideran que mayoritariamente solo
se evalua la satisfaccion y en algunos pocos casos el aprendizaje. Y en cuan-
to a los niveles de transferencia, impacto y rentabilidad, unicamente la im-
plementan entidades con profesionales que pueden realizar dicha evalua-
cion, dada su complejidad, y se propone compartir los instrumentos entre las
entidades del sector. Un responsable expone que “hace afos la cuestion era
que la evaluacion no se hacia, y ahora ya hay alguna entidad que parece que
se atreva a hacer algo, o algin nivel mas (S. M. - SGT)”. Ademas, se propone
analizar los instrumentos destinados a dicha evaluacion, porque se considera
que no son eficaces. “Por eso se deberia preguntar qué instrumentos se uti-
lizan para evaluar la rentabilidad y otros [...]” (R. L). “Creo que hay poco
conocimiento sobre como hacer esta evaluacion” (L.).

Se concluye diciendo que la evaluacion de la formacion en el sector no se
considera un reto, debido a la falta de cultura de evaluacion. Sin embargo,
exponen que se deberia cambiar esta percepcion para poder demostrar los
resultados que genera la formacion en el desarrollo de competencias, en be-
neficio de los profesionales remunerados y voluntarios, las entidades y las
personas destinatarias de los proyectos sociales. Por ello, es necesario incor-
porar técnicas e instrumentos en las entidades del sector. “Hemos empezado
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hablando del plan de formacion, si el plan de formacion es importante, y de-
pende de como se entiende el plan, desarrollan los indicadores para evaluar
el impacto. Esto es lo que deberia ser, aun asi, existen muchas dificultades y
desconocimiento sobre como llevarlo a cabo” (M. A.).

Discusion y conclusiones

La mayoria de las entidades grandes dispone de un plan de formacion (pla-
nificado periédicamente y formalizado en un documento) y solo un tercio
de las entidades pequenas y medianas dispone de dicho plan. En el Anuario
de la Ocupacion del Tercer Sector Social de Cataluia (2017), el 62% de las
entidades dispone de un plan de formacion y el 22% lo esta desarrollando.
Estos datos afectan a la calidad de la formacion, porque sin un plan de for-
macion no existe un proceso formal de deteccion, disefio y evaluacion del
proceso formativo. Y como afirman algunos autores, dicho proceso debe ser
un proceso sistematico y continuo (Serramona, 1992; Pineda, 1995; Cabrera,
2012).

Las propuestas que presentamos y que apuntan los expertos consultados son
las siguientes. Se recomienda realizar campafias de difusion del valor de la
formacion en las entidades del tercer sector social. Asesorar y acompanar a
las entidades pequeiias y medianas para implantar planes de formacion for-
malizados. Potenciar que las entidades grandes implanten mecanismos que
aseguren la calidad, como procesos rigurosos en la deteccion de necesidades
y sistemas de evaluacion de su eficacia.

Los objetivos que persiguen las entidades del tercer sector son la mejora de
la calidad de los servicios, el desarrollo de personas y generar satisfaccion y
motivacion. Si se compara con otros sectores, como apunta Cabrera (2012),
se le otorga mayor importancia a conseguir los objetivos estratégicos de las
organizaciones y permite adaptarse a los cambios. Ademas, se utiliza de ma-
nera reactiva y proactiva, es decir, la formacion permite dar respuestas a
necesidades actuales y también futuras.

Por otro lado, la formacion de valores y cultura de las entidades del tercer
sector es relevante, sin embargo, no aparece como uno de los objetivos mas
valorados porque se considera que este tipo de formacion requiere una ma-
yor capacidad técnica, y en ocasiones no se dispone de ella. Por tltimo, cabe
destacar que la funcion de innovacion no esta muy presente en este sector, y
es necesaria en el cambio de época que estamos viviendo, tal como apuntan
los expertos (Vidal, 2015; Tessaring 2004).

Proponemos revisar los planes de formacion para incorporar los diferentes
roles de la formacion: reactivo, proactivo, a corto y a largo plazo, adaptacion
a los cambios del contexto, integracion con los valores, innovacion, digi-
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talizacion, etc. Ademas, es necesario estudiar como debe ser la formacion
que permita reforzar los valores y la cultura de las entidades, por ejemplo, a
través de incorporar metodologias participativas.

Segun el informe de FUNDAE sobre la formacion en otros sectores, ob-
servamos que el tercer sector dispone de un presupuesto menor destinado
a formacion y, ademas, utiliza en menor medida la financiacion del crédito
de formacion programada (FUNDAE), lo que provoca disponer de menos
recursos para la formacion. Los expertos consultados del sector concluyen
que, si no se utiliza dicho crédito o bien se utiliza mal, la financiacion es
insuficiente para cubrir las necesidades, lo que repercute en la calidad de los
servicios que ofrecen en la atencion a personas.

A través de este estudio, proponemos realizar un proyecto de asesoramien-
to para las entidades pequefias y medianas para que puedan aumentar su
presupuesto, a través de la utilizacion del crédito de formacion bonificada.
También se aconseja la coordinacion a nivel de sector para poder optimizar
las fuentes de financiacion, por ejemplo, aportando plazas libres de cursos ya
financiados por otras entidades.

Las categorias formadas por el tercer sector difieren con otros sectores. En
otros sectores se forma mas la direccion, los mandos intermedios y el perso-
nal poco cualificado (FUNDAE, 2015). Cabe anadir, segun Cabrera (2010),
que se apuesta por la democratizacion de la formacion en beneficio de la
organizacion y del participante.

Este estudio permite constatar la necesidad de invertir mas recursos en for-
macion, sobre todo para formar a mas categorias. En primer lugar, a los res-
ponsables de areas y proyectos por el impacto que supone en las entidades.
En segundo lugar, a los perfiles auxiliares para democratizar dicha forma-
cion. Y, por ultimo, se aconseja formar en mayor grado a la direccion para
poder ejercer el liderazgo necesario para hacer frente a los retos del contexto
y a los retos propios de las entidades.

Por otro lado, la deteccion de necesidades formativas en las entidades del
tercer sector se caracteriza por ser participativa y, como todo proceso de
evaluacion participativa, permite empoderar a sus participantes (Planas et
al., 2014). Sin embargo, para que la deteccion de necesidades sea de cali-
dad también debe incorporar técnicas rigurosas de analisis de informacion
del contexto externo ¢ interno de la entidad. Los responsables de formacion
deben analizar informes de satisfaccion de los alumnos y formadores, las
evidencias objetivas de transferencia (Escola d’Administracio Publica de
Catalunya, 2013). Como muestra el presente estudio, estas caracteristicas
aparecen poco instauradas en las entidades del tercer sector. Por ello se pro-
pone implantar y compartir procesos e instrumentos mas rigurosos, incluso
incorporar recursos online, para asegurar la calidad de la formacion que,
como se aprecia, se ve perjudicada por no disponer de dichos aspectos.
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En relacion con las modalidades de formacion, si las comparamos con otros
sectores, en el informe de FUNDAE (2015) las modalidades son el 60%
presencial, el 14% formacion a distancia, el 12% mixta y el 13% a través de
formacion elearning. En cambio, en el tercer sector la modalidad presencial
aparece como casi la inica opcidn, y apenas se aprecian las otras modalida-
des. En consecuencia, se constata la necesidad de ampliar las modalidades
basadas en las nuevas tecnologias que permitan dar respuestas flexibles a las
entidades y a sus participantes.

Como propuestas se apuesta por la realizacion de estudios y campaias de
sensibilizacion que muestren los beneficios de la formacion elearning y
mixta. Ademas, se aconseja ampliar el catalogo de formaciones elearning
destinadas al sector.

Los seminarios y las jornadas son estrategias de muy corta duracion y, por
este motivo, si se abusa o si es el unico formato utilizado, pueden afectar a
la calidad debido al limitado tiempo de aprendizaje, sobre todo para el desa-
rrollo de competencias. Se apunta a que los motivos se deben a que el tercer
sector dispone y destina menos recursos a la formacion, y por eso no se prio-
rizan formaciones mas largas. El informe de la Escola de 1I’Administracio
Publica de Catalunya (2013) considera que se deben diversificar las estra-
tegias de aprendizaje para poder atender mejor las necesidades formativas
y las realidades de los colectivos. La evaluacion de la formacion es un reto
relevante para el sector, donde practicamente solo se evalia la satisfaccion y
parcialmente el aprendizaje. Como se anuncio en la conferencia de la ASTD
(American Society for Training and Development) (2013), se ha apreciado
una mayor toma de consciencia de la importancia de demostrar la rentabili-
dad de las acciones de formacion y desarrollo. Ademas, dada la coyuntura
socioeconomica, las empresas estan centrando mas que nunca sus esfuerzos
en conseguir un retorno de la inversion formativa, y se ha incrementado el
uso de herramientas con el fin de medir el impacto generado en los partici-
pantes (Charrier, 2014).

Se propone aumentar la aplicacion de los niveles de evaluacién de manera
gradual en el sector: empezar por los primeros niveles y empoderar a las en-
tidades al respecto, para poder analizar sus propios informes y avanzar en la
consecucion de resultados. También se propone realizar y difundir manuales
y herramientas que expliquen como llevar a cabo dichas evaluaciones.

Por ultimo, cabe destacar que los resultados del estudio han permitido conse-
guir los objetivos planteados: describir y analizar la calidad de la formacion
en el tercer sector social catalan y realizar propuestas de mejora. Se constata
un aumento de la formacion y, a la vez, se requiere mejorar la calidad. En
este sentido, las principales propuestas a partir de los resultados obtenidos
son que la formacion debe acompaiar a la consecucion de las estrategias de
las organizaciones, mediante el desarrollo de los profesionales y voluntarios.
También debe responder a objetivos de adaptacion, promocion, compensa-
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cion, reaccion y prevencion. Para ello debe destinarse un presupuesto para
gestionar dicha formacion, tanto por parte de las organizaciones pequefias,
como de las medianas y las grandes. Los procesos de planificacion y gestion
deben incluir modelos reactivos y proactivos, en los que la direccion y el
conjunto de la organizacioén deben participar; ademas se deben disefiar ins-
trumentos especificos integrados con el conjunto de politicas de gestion de
personas. Las modalidades y estrategias deben incorporar nuevos métodos
eficaces e innovadores para poder ofrecer la mejor respuesta, no tinicamente
basados en cursos presenciales, sino que también se requiere aprovechar las
posibilidades de la formacion elearning, entre otras modalidades. Y, por ul-
timo, debe incorporar procesos de evaluacion que aseguren la medicion de
resultados para favorecer la eficacia y el impacto.

Como limitaciones y prospectiva del estudio, el objeto de estudio de la for-
macion en el tercer sector social catalan es muy especializado y la biblio-
grafia al respecto es limitada. Ademas, se aconseja ampliar la muestra de la
investigacion; en este sentido, ya se ha iniciado un estudio de mayor enver-
gadura. Las principales lineas de investigacion futura son abordar nuevas
estrategias formativas y modelos de deteccion de necesidades formativas
adaptados al sector y potenciar la evaluacion de la formacion que genere
transferencia e impacto.

Sonia Fajardo Martinez
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Maite Marzo
Paula Galan

Percepciones de los jovenes tutelados
y extutelados acerca de la atencion
residencial recibida por el sistema de
proteccion catalan

Resumen

Recepcion: 16/03/2020 / Aceptacion: 08/01/2021

El objetivo del estudio que se presenta es conocer la percepcion de jovenes extutelados beneficiarios
de programas de autonomia gestionados por Aldeas Infantiles SOS Barcelona, en relacion con la
orientacion recibida en el centro residencial en cuanto a la promocion de su red de apoyo social y
sus habilidades formativo-laborales, con la finalidad de establecer implicaciones practicas para la
transicion a la vida adulta. Para ello se ha utilizado un disefio de corte cualitativo en el que han par-
ticipado 12 jovenes de entre 18 y 25 afios. Los resultados muestran que los chicos recibieron orien-
tacion desde el centro residencial y estaban involucrados en entidades y asociaciones. A pesar de
haberse constatado una alta movilidad escolar y de recurso de proteccion, actualmente todos siguen
un itinerario académico o laboral y presentan una red de apoyo. Especialmente, se corrobora que la

estabilidad en el mismo recurso de proteccion genera mayores niveles de vinculacion.

Palabras clave

Transicion a la vida adulta, jovenes extutelados, programas de autonomia, red de apoyo social, orien-
tacion académico-laboral, atencion residencial, CRAE.

Percepcions dels joves tutelats i
extutelats sobre I'atencié residencial
rebuda pel sistema de proteccid
catala

L’objectiu de ['estudi que es presenta és
conéixer la percepcio de joves extutelats bene-
ficiaris de programes d’autonomia gestionats
per Aldees Infantils SOS Barcelona, quant a
["orientacio rebuda al centre residencial al
voltant de la promocio de la xarxa de suport
social i les habilitats formatives-laborals, amb
la finalitat d’establir implicacions practiques
per a la transicié a la vida adulta. S’ha em-
prat un disseny de tall qualitatiu en que han
participat 12 joves d’entre 18 i 25 anys. Els
resultats mostren que els nois van rebre orien-
tacio des del centre residencial i que, a més,
estaven involucrats en entitats i associacions.
Tot i haver-se constatat una alta mobilitat es-
colar i de recurs de proteccio, actualment tots
continuen un itinerari academic o laboral i
compten amb xarxa de suport social. Especial-
ment, es corrobora que [’estabilitat al mateix
recurs de proteccio genera nivells més alts de
vinculacio.

Paraules clau

Transicio a la vida adulta, joves extutelats,
programes d’emancipacio, xarxa de suport
social, orientacio academica-laboral, atencio
residencial, CRAE.

Perceptions of young people currently
and formerly in the system regarding
the residential care received under
the Catalan child protection system

The goal of this study is to ascertain in detail
young care leavers’ points of view regarding
the emancipation programmes offered by Al-
deas Infantiles SOS Barcelona children’s home
organisation, specifically the coaching offered
at the residential placement to boost their so-
cial support networks and their work and aca-
demic skills, aimed at establishing a bridge
to the transition into adult life. The study was
conducted using a qualitative approach, with
a sample group formed by 12 people aged 18-
25. The results show that young care leavers
received guidance at the residential centre
and were involved in entities and associations.
Despite having also demonstrated high rates
of school mobility and residential placement,
all the participants are currently still enrolled
in academic pursuits or employed, and belong
to a support network. It is notable that stability
at the placement itself can encourage a grea-
ter sense of belonging.

Keywords

Transition to adulthood, young care-leavers,
emancipation programmes, personal net-
works, academic and career guidance, foster
care, CRAE residential action education cen-
tres
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define por ser una

4 'ntroduccion

La juventud extutelada, es decir, aquellos jévenes que han estado tutelados
por la administracion hasta cumplir los dieciocho afios, deben hacer frente al
mundo de los adultos mucho antes que el resto de la poblacion.

El inicio de este proyecto se encuentra en las practicas realizadas en el Pro-
yecto de Autonomia de la organizacion Aldeas Infantiles SOS a raiz del mas-
ter universitario en Modelos y Estrategias de Accion Social y Educativa en
la Infancia y la Adolescencia, cursado en la Facultad de Educacion Social y
Trabajo Social Pere Tarrés de la Universidad Ramon Llull. Estas practicas
permitieron conocer los retos diarios de los jovenes y plantear la gran nece-
sidad de trabajar ciertas habilidades que favorezcan su bienestar como perso-
nas en un contexto en el que su trayectoria de vida se ve claramente truncada.
Asi se gesto el trabajo final de master “Jovenes extutelados: El itinerario
formativo-laboral y la red de apoyo social como factores protectores”.

La sociedad Debemos considerar que estos jovenes se encuentran, del mismo modo que
espariola se otros de su misma edad, en una etapa vital compleja que implica cambios a
nivel bio-psico-social. No obstante, la juventud viene marcada por compor-
tamientos que cada sociedad define como propios, contribuyendo a estable-
cer una construccion cultural de esta etapa vital. La etapa de la adolescencia
occidental y |a juventud enmarcada en nuestra cultura lleva consigo la contradiccion

sociedad

postmoderna que propia de dejar atras el mundo de la infancia para encararse al de la adultez,
da cabida a una proceso que reclama conocer y entender su historia personal. La sociedad
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prolongada espaiiola se define por ser una sociedad occidental postmoderna que da ca-
bida a una prolongada adolescencia debido, en parte, a la tendencia en re-
trasar la emancipacion de casa de los progenitores como muestran los datos
publicados por el Observatorio de la Emancipacion (2018) (solo un 6°2% de
jovenes entre 16 y 24 afios emancipados en el segundo semestre de 2018).
El abandono prematuro de los estudios tampoco ayuda a una emancipacion
temprana (17°9% de 18 a 24 afios no finaliza la educacion secundaria y no
sigue formacion en el 2018, segun datos del Ministerio de Educacién y For-
macioén Profesional, del curso 2019-2020), circunstancia que conlleva que la
juventud espafiola albergue altas tasas de paro (31°68% entre 16 y 24 ailos
en el tercer trimestre de 2019, segun el Idescat).

adolescencia

Los jovenes extutelados llevan consigo una trayectoria especialmente sensi-
ble marcada por haber podido sufrir algin tipo de maltrato, por inestabilidad,
cambios de referente, reduccion de redes de apoyo social, niveles formativos
bajos y cierta fragilidad emocional, debido a su recorrido vital (Barbara,
2009). Todo esto conlleva que estos jovenes se encuentren en una situacion
de vulnerabilidad mayor que el resto de la juventud y que la transicion a la
vida adulta se presente de manera forzada y prematura; aunque el contexto
social y econdmico y, en definitiva, lo que se espera de ellos es igual para
toda la juventud.
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Para facilitar la lectura de este articulo se ha optado por utilizar un lenguaje
neutro (chicos, jovenes, adolescentes, etc.) sin que ello signifique ningin
tipo de discriminacion.

Las medidas de proteccidén a la infancia y
adolescencia en Cataluna

El articulo 166.3, apartado a), del Estatuto de Autonomia de Catalufia estipu-
la que corresponde a la Generalitat, en materia de menores: “la competencia
exclusiva en materia de proteccion de menores, que incluye, en todo caso,
la regulacion del régimen de la proteccion y de las instituciones publicas de
proteccion y tutela de los menores desamparados, en situacion de riesgo y de
los menores infractores, respetando en este Gltimo caso la legislacion penal”.

Ante la situacion de los jovenes tutelados y extutelados, Catalufia articula La Ley 14/2010,
servicios y programas que ofrecen soporte a este colectivo en respuestaala dg 27 de mayo,
Ley 14/2010, de 27 de mayo, de Derechos y oportunidades en la infancia y contempla las

adolescencia (LDOIA). Esta ley contempla las medidas de proteccion a la

infancia y adolescencia desamparada que se concretan a continuacion: medlda_s’ de
proteccion a la

+ Acogimiento familiar simple o permanente. infancia y

* Acogimiento convivencial de accion educativa (UCAE). adolescencia

* Acogimiento en centro: centro de acogida (CA) y centro residencial de desamparada
accion educativa (CRAE).

* Acogimiento preadoptivo.

* Medidas de transicion a la vida adulta y de autonomia personal.

Esta ultima medida es gestionada por el Area de Soporte a los Jovenes Tu-
telados y Extutelados (en adelante ASJTET), que depende de la Direccion
General de Atencion a la Infancia y la Adolescencia (en adelante DGAIA) y
ofrece a estos jovenes de entre 16 y 21 afos un apoyo técnico y socioeduca-
tivo con el objetivo de que dispongan de habilidades necesarias para vivir de
manera autonoma (FEPA, 2009).

El bienestar y las oportunidades educativas
como factores propulsores hacia una
emancipacion exitosa

A menudo, en el campo de estudio de la juventud extutelada, sobre todo en
cuanto al itinerario académico-laboral y la red de apoyo social se refiere, son
recurrentes conceptos como autonomia, emancipacion, resiliencia, éxito y
fracaso escolar y abandono temprano de los estudios.
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las conexiones

entre personas,
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grupos y
organizaciones

Segun la Federacion de Entidades con Proyectos y Pisos Asistidos (en ade-
lante FEPA), autonomia se define como “la capacidad para plantar cara a los
retos de la vida adulta participando de las redes sociales y colaborando en el
establecimiento de éstas” (FEPA, 2009, p. 32). Encontramos aqui una fuerza
que sostiene la razén de ser de los seres humanos y nutre la necesidad de
comunicacion y de compartir que nos caracteriza: las relaciones sociales. La
autonomia lleva intrinseca la adquisicion de una serie de valores como son:
responsabilidad, perseverancia, autoestima, autocritica, toma de decisiones,
paciencia y asuncion de riesgos, entre otros (FEPA, 2009; Sala Roca, Villal-
ba, Jariot y Rodriguez, 2009). Las relaciones sociales refuerzan el capital
social, ya que mantienen activas las conexiones entre personas, grupos y
organizaciones, como asociaciones o entidades culturales, factor que pro-
mueve la confianza, el afecto y el compromiso civico.

La resiliencia es entendida como la capacidad humana para superar traumas
y heridas, “[...] una actitud vital, positiva, que estimula a reparar dafios su-
fridos convirtiéndolos, a veces, en obras de arte” (Ruiz y Torres, 2015, p.
2). La resiliencia es, ademas, la capacidad de salir fortalecido de las adver-
sidades; pero ésta no surge de la nada, sino que es necesario “un conjunto
constituido por un temperamento personal, una significacion cultural y un
sostén social” (Cyrulnik, 2010, p. 27). Podemos afirmar que esta capacidad
no es innata y que ademas se puede trabajar, educar y potenciar a través de
factores protectores. Por tanto, los programas de transicion a la vida adulta
deben capacitar y motivar al joven para ello. Es interesante reflexionar sobre
la oportunidad que tienen los chicos para entrenar sus habilidades de autode-
terminacion y toma de riesgos en un contexto excesivamente protector que
ayuda a fomentar la dependencia institucional, dificultando su salida de estos
centros (Cameron, Hynes, Maycock, O’Neill y O’Reilly, 2017; Comasoli-
vas, Sala-Roca, Marzo, 2018). En las etapas de la adolescencia y juventud,
cuando nuestras experiencias no estan aun marcadas por un sistema excesi-
vamente rigido, resulta necesario equivocarse para despertar ciertos instintos
que guian nuestro camino. Asi pues, tal y como expresa Camacho (2013, p.
62): “los educadores no pueden hacer el camino por nadie, pero si lo pueden
recorrer junto a ellos”.

Ruiz y Torres (2015) han investigado acerca de los factores protectores que
ayudan a que los jovenes extutelados se desenvuelvan en la vida una vez
emancipados. En su estudio entrevistan a siete jovenes de entre 19 y 26 afios
para identificar factores que ayudaron a desarrollar sus habilidades resilien-
tes una vez emancipados del sistema de proteccion, y concluyeron que al-
gunos de estos factores son tener una relacion estable y comprometida con
el educador de referencia, mantener relaciones y actividades normalizadas
fuera del centro, mantener el vinculo con los hermanos, tener amistades y
sufrir pocos cambios en los diferentes recursos de proteccion.

Por lo que respecta a la trayectoria académico-laboral, finalizar la educa-
cion secundaria obligatoria (ESO) sitlia en una posicidon minima necesaria
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para optar a un mundo laboral en constante evolucion, ademas de permitir el
acceso a educacion superior. A pesar de que las investigaciones han demos-
trado que el éxito escolar en la ciudadania aporta grandes beneficios en el
crecimiento y el empleo (Objetivos educativos europeos y espaiioles, 2013),
las cifras de abandono escolar temprano en Espafia son de las mas altas de
la Unién Europea (Villa, 2015). Tampoco la poblacion extutelada presenta
unos resultados satisfactorios de éxito escolar (Montserrat, Casas y Baena,
2015).

De la misma manera, son varios los autores que coinciden en que los jévenes
extutelados suelen presentar un nivel educativo bajo y abandono escolar
prematuro. Jariot, Sala Roca y Arnau (2015) y Montserrat y Casas (2010)
afirman que, aunque la tutela les proporcione oportunidades educativas, sus
experiencias individuales estan caracterizadas por una alta movilidad esco-
lar, baja autoestima académica, experiencia escolar previa con absentismo y
escaso o nulo apoyo familiar, organizacion rigida de la oferta educativa, falta
de espacio y atencion en el centro residencial, necesidad de trabajar al salir
del sistema de proteccion y una expectativa demasiado focalizada (desde el
sistema educativo y el sistema de proteccion) en seguir una via laboral.

Sin embargo, algunas investigaciones han constatado la tendencia de que
una mayor permanencia en el mismo tipo de acogimiento se relaciona con
mayores puntuaciones tanto de bienestar subjetivo como en la obtencion de
estudios superiores (Courtney, 2016; Biehal, Sinclair y Wade, 2015, cita-
do en Comasolivas, 2018). Quinn, Davidson, Milligan, Elsley y Cantwell
(2017) muestran diferentes programas exitosos de transicion a la vida adulta,
que destacan por empezar a aplicarse al menos un afio antes de su salida
del centro, que se caracterizan por trabajar de manera multidimensional el
conjunto de las habilidades intrapersonales, sociales y técnicas, y brindar
oportunidades educativas y de insercion laboral.

A modo de resumen, los factores protectores identificados por la literatura
cientifica mas reciente que inciden tanto en la dimension social como en la
formativo-laboral son:

+ Estabilidad: en el mismo recurso de proteccion y en el mismo centro
educativo, asi como un espacio adecuado para el estudio y atencion por
parte de los educadores.

» Referente adulto: que exista, al menos, una figura adulta referente en sus
vidas con quien establecer una vinculacion de apego y confianza.

* Mantener la vinculacion con los hermanos (cuando hay): en ocasiones
son el unico arraigo familiar que tienen. Esto implica no separarlos en
diferentes centros, a excepcion de que se requiera lo contrario por el bien
bio-psico-social de las partes.

* Pertenencia a un grupo de amistades: incluyendo aqui grupos de amigos
fuera del contexto residencial.

Una mayor
permanencia en

el mismo tipo de
acogimiento se
relaciona con
mayores
puntuaciones

tanto de bienestar
subjetivo como de
estudios superiores
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* Actividades de ocio y tiempo libre: ayudan a realizar actividades de su
propio interés y a relacionarse con gente fuera de este contexto, expan-
diendo sus redes sociales.

* Coordinacion del sistema educativo y de proteccion: una buena comu-
nicacion entre ambos sistemas para trabajar en base al mismo plan de
trabajo, pero también para facilitar el acceso a la oferta formativa a aque-
llos jovenes que han abandonado en alguin momento los estudios o no
han seguido el itinerario mas comun, como es el caso de la formacion
profesional.

Realizar actividades diarias que les gustan junto con el apoyo de personas
de confianza en sus vidas contribuye a crear un sentimiento de seguridad y
motivacion que beneficia enormemente la gestion emocional, la autodeter-
minacion, la perseverancia y la paciencia (Sala Roca et al., 2009; Llosada-
Gistau, Montserrat y Casas, 2017) necesarias en un futuro préximo forma-
tivo-laboral y de relaciones sociales. Todo ello, que contribuye a reforzar su
capital social y a desarrollar mecanismos de resiliencia, abre el camino hacia
el compromiso con un proyecto de vida.

Objetivos

Los objetivos que guiaron el estudio fueron los siguientes:

» Conocer la percepcion de los jovenes acogidos en pisos gestionados por
Aldeas Infantiles SOS Barcelona, sobre la efectividad de los programas
de preparacion a la vida adulta en el CRAE en cuanto a las habilidades
sociales y formativo-laborales

» Plantear propuestas de mejora en base a la percepcion experimentada por
los jovenes respecto a la orientacion recibida en el CRAE sobre habilida-
des sociales y formativo-laborales

El contexto: Aldeas Infantiles SOS: linea
pedagégica

La Aldea

Aldeas Infantiles SOS es una organizacion internacional, privada, de ayuda
a la infancia, sin animo de lucro, interconfesional e independiente de toda
orientacion politica y con presencia en ciento treinta y cinco paises.
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La Aldea Infantil, que se enmarca en la tipologia de CRAE, se encuentra en
la provincia de Barcelona y acoge a nifios y adolescentes entre 3 y 18 afios.
Se divide en cinco casitas de nueve plazas cada una. Cada casita cuenta con
un equipo educativo formado por cinco educadores sociales y un coordina-
dor, que es la figura de referencia de los chicos.

La Aldea Infantil se caracteriza por seguir una metodologia basada en tres
ejes:

*  Procesos de acogida, adaptacion y desinternamiento: a través de un en-
torno calido.

* Vida cotidiana: desde el propio centro se trabaja el sentimiento de per-
tenencia y la convivencia, asi como el fomento de su participaciéon en
actividades extraescolares y de asociacionismo.

*  Accion tutorial: que orienta y acompaiia al joven en su proyecto de vida.

Programas: Barlovento y Proyecto de Autonomia

Los programas de apoyo a la autonomia gestionados por Aldeas Infantiles
Catalufia SOS son el Programa Barlovento (en adelante PB) y el Proyecto de
Autonomia (en adelante PA). Estos programas ofrecen apoyo a nivel social,
académico, laboral, juridico, psicoldgico, acompafiamiento y vivienda con
presencia de un equipo que realiza un seguimiento. Su ambito de actuacion
es distinto: el primero atiende a jovenes de entre 16 y 21 afios y el segundo,
de los 18 en adelante.

Todo joven ha de pasar una entrevista para incorporarse a uno de los progra-
mas, asi como pactar una serie de acuerdos a través de un contrato-compro-
miso y establecer, en el caso de los jovenes extutelados, las prestaciones que
recibira. Para cada joven se establece un plan de trabajo segin la edad, sus
necesidades e intereses, si es tutelado o extutelado, cuya duracion depende
del proyecto personal.

Comision Transito a la Vida Adulta

La Comision de Transito a la Vida Adulta (en adelante TVA) se desarrolla
en los diferentes programas de Aldeas Infantiles SOS de manera transversal.
Esta comision atiende a chicos a partir de los 16 afios con el objetivo de pre-
pararlos y acompafiarlos en su proceso de emancipacion a través de talleres
y jornadas.

Para cada joven se
establece un plan
de trabajo segun

la edad, sus
necesidades e
intereses, si es
tutelado o
extutelado
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Método

Este estudio se enmarca en la tipologia de investigacion aplicada ya que su
objetivo se centra en obtener informacion de una realidad concreta y conver-
tirla en conocimiento practico y reflexivo a través de propuestas de mejora.
Ademas, se trata de un estudio de caracter cualitativo ya que se utiliza la
entrevista-semiestructurada como instrumento de recogida de informacion
que permite conocer la experiencia de los participantes de manera mas di-
recta y completa.

Muestra

La muestra de estudio es incidental ya que han sido susceptibles a participar
los jovenes de entre 16 y 25 afios acogidos en los pisos asistidos (N=17).

Participaron 12 jovenes (6 chicas y 6 chicos), siendo los 19 afios la edad
predominante. Solo 2 de los jovenes son participantes de PB, mientras que
los 10 restantes lo son de PA; 5 de los jévenes han estado, por lo menos, en
dos recursos de proteccion (CA y CRAE), mientras que 4 han pasado por tres
recursos (incluyendo aqui acogimiento en familia extensa y pisos de autono-
mia para menores de edad) y solo 3 de los jovenes han convivido en un tnico
recurso (CRAE), siendo todos ellos de La Aldea Infantil.

Instrumentos y procedimiento

Como técnica de recogida de informacion se ha utilizado la entrevista se-
miestructurada ya que da margen a la espontaneidad propia del didlogo. Para
elaborar las preguntas se tuvo en cuenta el marco teérico y los objetivos del
estudio. La entrevista se dividia en dos grandes bloques, uno orientado al
area formativo-laboral y otro al area de la red de apoyo social, que a su vez
se dividian en dos ejes: la preparacion en el CRAE (7 items) y la situacion
actual (12 items).

Las entrevistas se realizaron en los pisos asistidos o en el espacio publico y
siempre de manera individual, respetando el tempo narrativo de cada joven.
Todas contaron con el consentimiento informado de los jévenes y con su
participaron voluntaria.
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Analisis de datos
Las entrevistas fueron registradas en audio y transcritas textualmente. El
analisis de los datos se ha realizado mediante el programa ATLAS.ti. 8 Win-
dows Qualitative Data Analysis. Las categorias y subcategorias de analisis
han sido definidas a partir de la literatura cientifica consultada, aunque éstas
han sido reestructuradas a medida que avanzaba la codificacion y aparecian
temas nuevos (véase tabla 1).
Tabla 1. Categorias y subcategorias de analisis
CATEGORIAS SUBCATEGORIAS
Orientacion relaciones personales
Orientacion académico-laboral
Preparacion CRAE Entorno favorable habilidades personales y sociales
Entorno favorable académico-laboral
Participacion actividades
Formacion
Trabajo
Situacién actual
Red de amistades de apoyo
Resultados percibidos
Expectativas académico-laborales
Expectativas Expectativas personales y sociales
Comision Transito a la Vida Adulta
Fortalezas y carencias habilidades y sociales
Fortalezas y carencias Fortalezas y carencias académico-laborales
Educador referente
Trayectoria vital
Fuente: Creacién propia.
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Resultados

La trayectoria vital de los jovenes entrevistados suele estar marcada por
grandes cambios en sus vidas. Antes de los 18 afios la gran mayoria ha vivido
en dos o tres recursos de proteccion, donde el CA esta siempre presente. Los
jovenes suelen relatar su experiencia en los CA como traumatica por acceder
desde la incertidumbre de su situacion, sobre todo aquellos que llegaron de
otros paises. En algunos casos, concretamente cuando han sido acogidos en
familia extensa y retornados después, se denota cierta frialdad y resignacion.
Los resultados se presentan en concordancia con los bloques en los que se
divide la entrevista.

Bloque: Area red de apoyo social
Preparacion CRAE

La mayoria de los jovenes (N=7) expreso6 haber recibido orientacion en rela-
cion con habilidades personales y sociales a través de charlas y talleres, asi
como orientacion directa por parte del tutor referente.

En general, los jovenes identificaron, al menos, a un referente adulto dentro
del CRAE con el que establecieron un vinculo fuerte, el cual solia ser el
tutor. Es importante destacar que la gran mayoria expresoé estabilidad con el
tutor, pero aquellos que sufrieron cambios describen las experiencias como
muy negativas. Asimismo, identificaron a sus compaiieros del centro resi-
dencial como personas de confianza y apoyo.

La gran mayoria de los jovenes expresd una elevada satisfaccion en cuanto
a realizar actividades concretas fuera del centro, como actividades extraes-
colares. No obstante, se observa cierta contradiccion en cuanto a la promo-
cion de sus amistades (visitas de amigos, celebracion de cumpleafios, etc.),
pues cinco de los jovenes si se sentian bastante satisfechos. En relacién con
las actividades organizadas en el propio CRAE, como pueden ser talleres
o asambleas, solo tres manifestaron una alta implicacion, mientras que los
demas expresaron participar de forma intermitente.

De sus narraciones se desprenden los aprendizajes adquiridos a través de
las relaciones diarias entre los chicos y los educadores, asi como entre los
educadores, como expresaba uno de los chicos entrevistados.

No la orientacion, pero si el dia a dia, es lo que tu decias que el dia a dia, o
sea, es muy distinta la actuacion de segiin qué educadores y verlo, en plan ver
las distintas reacciones o ver los distintos modos de hacer de los educadores,
pues te hacen ver cosas. (E., 21 aflos, 19/22)
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Situacion actual

En general, los jovenes expresaron sentirse satisfechos con su red de amis-
tades de apoyo, aunque la describieron como reducida y dispersa debido a
los diferentes lugares donde han vivido y los contextos en los que han parti-
cipado: el centro educativo, actividades deportivas, asociacionismo juvenil,
pisos asistidos, amistades derivadas de la pareja, los compaiieros y amigos
de los centros residenciales y amistades de toda la vida. Asimismo, cinco
jovenes comentaron estar inmersos en una relacion de pareja.

La mayoria comentd haberse dado cuenta de la importancia de contar con
personas de confianza cerca suyo debido a la soledad con la que tienen que
lidiar en el piso. Una soledad que, a su vez, si la saben gestionar, les es bene-
ficiosa. Este sentimiento se recoge en la siguiente cita:

La verdad que yo es que creo que desde que estoy aqui estoy rehaciéndome,
(sabes? Pieza a pieza. Y atn falta por acabarme, pero..., voy haciendo, si. Yo
me veo mucho mas maduro y mucho mas capaz de mantener una relacion de
amistad con alguien, me veo mucho mas preparado, si. Supongo que la so-
ledad aqui también ayuda bastante, ;sabes? Ayuda mucho, te da que pensar.
(R., 18 afos, 18/20)

Bloque: Area formativo-laboral
Preparacion CRAE

Las acciones orientativas concretas tales como charlas, talleres o derivacion
a entidades externas fueron reconocidas solo por cuatro jovenes. No obstan-
te, la mayoria (N=8) expresd haber recibido orientacion formativo-laboral
por parte de su tutor referente a través de encuentros en los que consensua-
ban objetivos a seguir.

Los datos revelan que mas de la mitad de los jovenes (N=8) expresaron ha-
ber cambiado de escuela al menos una vez desde que estaban tutelados. Por
otro lado, cinco de ellos expresaron tener la posibilidad de recibir refuerzo
escolar. Ademads, existe especial consenso en indicar que el contexto residen-
cial no es el espacio adecuado para seguir un itinerario académico por la falta
de un espacio idoneo, falta de atencion por parte de los educadores y por un
ambiente ruidoso e inestable:

Material y eso si..., habia de todo, pero, o sea espacio, éramos todos en un co-
medor..., que, a ver, el comedor era muy grande, ;no? Pero éramos todos, en-

tonces, pues unos no hacian nada, la liaban, habia ruido... (G, 19 afos, 3/27)

La mayoria

comentod haberse

dado cuenta de
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Asi como en otro comentario:

[...]Y mas que nada también es que es dificil que los educadores se centren
en este tema académico porque los niflos vienen con problemas emocionales
y en verdad se concentran mas en esos temas porque si no tienes unas cosas,
una..., bases cubiertas, pues no puedes ir avanzando. (E., 19 afios, 8/30)

Situacion actual

Todos los jovenes se encuentran siguiendo un itinerario formativo que se
enmarca dentro de la educacion obligatoria, post-obligatoria y superior. El
ultimo curso académico mas elevado que han realizado es PFI' (3 jovenes),
CFGM? (4), CFGS? (2), bachillerato (1) y estudios universitarios (2). En
cuanto a su situacion laboral, tres jovenes trabajan y estudian, y cinco han
tenido contacto con el mundo laboral.

A pesar de que la gran mayoria expreso no poseer ni las técnicas ni la rutina
necesaria para el estudio, ahora son mas conscientes de la importancia de
tener una formacion que les permita optar a puestos de trabajo dignos que
sean de su agrado. Los jovenes manifestaron sentirse satisfechos con sus re-
sultados hasta el momento, aunque consideren que el proceso para alcanzar
sus metas se haya prolongado mas de lo esperado.

En definitiva, desde su salida del centro hasta la actualidad, se destacan gran-
des cambios en su forma de pensar y actuar; en general, manifiestan que aho-
ra son mas conscientes de la importancia del estudio, arrepintiéndose algu-
nos de no haber finalizado el itinerario académico que seguian en el CRAE.
Asimismo, la gran mayoria también comentd ser ahora mas conscientes de
la expansion de sus redes sociales, y algunos relataron saber escoger mejor a
sus amistades y, a la vez, saber disfrutar de si mismos.

En general, y aunque siguen aprendiendo, la mayoria relatd los mecanismos
que ha ido adquiriendo para seguir adelante en un contexto marcado por la
libertad y la soledad, generandose en ellos el bienestar propio de la autoges-
tion y la satisfaccion al avanzar en su propio camino. La siguiente cita refleja
esa fuerza interior que surge de dentro cuando se necesita:

Pero es eso, que si ti estas solo y no hay nadie que te diga, si tu estas solo y
piensas que no vales para nada, que no sirves para nada, que no vas a conseguir
nada, pero no hay nadie a tu lado que te diga lo contrario, entonces ta vas a seguir
siempre pensando eso, jsabes? Entonces te vas a hundir. Entonces la fuerza esta
que se necesita para no pensar eso. (R., 18 afios, 18-19/20)
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Discusién y conclusiones

El primer objetivo, centrado en conocer la percepcion de los jovenes sobre la
efectividad de los programas de preparacion a la vida adulta en el CRAE en
cuanto a habilidades sociales y formativo-laborales se ha alcanzado. Se han
podido identificar factores protectores que ayudan al joven a comprometerse
con un proyecto y a tener éxito en la vida como son: la estabilidad, poseer
habilidades resilientes y obtener un nivel educativo mas alld de la ensefianza
basica obligatoria. La falta de referentes familiares estables durante el pro-
ceso de emancipacion de los jovenes (Sala Roca ef al., 2009; Cameron et
al., 2017), acentuado por los cambios de centro residencial y de escuela, e
incluso medida protectora (Montserrat ef al., 2010; Villa, 2015; Jariot et al.,
2015; Llosada-Gistau et al., 2017), dificultan la posibilidad de poder proyec-
tar su propia imagen en personas con las que han establecido un vinculo real
y duradero, y ponen de manifiesto que estos jovenes se sienten desubicados
y desarraigados y que, precisamente por ello, necesitan mantener vinculos
seguros y estables en el tiempo.

A través de las experiencias vitales de los jovenes entrevistados se ha cons-
tatado que existen ciertos factores desarrollados en el CRAE que han pro-
mocionado el desarrollo de estas habilidades y otras que las han dificultado
e, incluso, obstaculizado.

Factores protectores

Los factores protectores identificados en este estudio son: la existencia de
(al menos) una figura adulta referencial, pertenecer a un grupo de amistades
(dentro y fuera del CRAE) y la realizacion de actividades de ocio y tiempo
libre.

Los jovenes relataron como la persona adulta referente con la que entabla-
ron un vinculo fuerte, fuera su tutor o no, constituy6 un apoyo muy impor-
tante en su paso por el centro y una fuente de conocimiento en momentos
de duda. Es importante tener claro que cada chico necesita su proceso y su
tiempo, pero todos tienen la necesidad de carifio y apoyo incondicional. Al-
gunos de ellos siguen manteniendo el vinculo con sus educadores después
de su desinternamiento, hecho que hace patente de nuevo el fomento de la
mentoria social, acompaiando al joven en esta transicion, antes y después de
su emancipacion (Villa, 2015; Quinn ef al., 2017).

A pesar del handicap que supone los continuos cambios, todos los jovenes
expresaron sentirse parte de un grupo de amistades durante su tutela y en la
actualidad aun siguen conservando aquellas que entablaron a raiz de activi-
dades extraescolares y de asociacionismo. De esta manera, se constata como
la realizacion de actividades en el ocio y tiempo libre facilita el estableci-
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a comprometerse
con un proyecto y
a tener éxito en la
vida

Se constata como
la realizacion de
actividades en el
ocio y tiempo libre
facilita el
establecimiento
de relaciones de
amistad
posteriores a su
emancipacion

1189



Intercambio

Educacié Social 76

1901

miento de relaciones de amistad posteriores a su emancipacion (Llosada-
Gistau et al., 2017; Ruiz y Torres, 2015; Villa, 2015). Asimismo, algunos
de los chicos manifestaron saber mantener relaciones mas sanas en la ac-
tualidad, hecho que no se puede conseguir sin una regulacién emocional y
otras habilidades relacionadas con la autonomia, como son la capacidad para
sopesar riesgos, posponer la satisfaccion inmediata y tolerar la frustracion
(Sala Roca et al., 2009; FEPA, 2009).

Asimismo, que todos sigan un itinerario académico que, en su mayoria, se
encuentra dentro de la etapa de la educacion postobligatoria (etapa minima
deseable en la sociedad actual), que todos cuenten con perspectivas de seguir
estudiando y que algunos de ellos (los mas mayores) se encuentren inserta-
dos en el mundo laboral es un resultado claramente positivo, pero no sufi-
ciente. Estos datos contrastan con los que presentan algunas investigaciones
(Jariot et al., 2015; Sala Roca et al., 2009) ya que destacan el alto indice de
fracaso escolar entre los jovenes extutelados.

A mayor nivel educativo, mas posibilidades de acceder a puestos mejor cua-
lificados y tener mejores condiciones de vida (Montserrat y Casas, 2010;
Objetivos educativos europeos y espafioles, 2013; Villa, 2015; Jariot et al.,
2015 y Courtney, 2016). No obstante, el fenomeno que se produce con estos
chicos es el mismo que exponen Casas ef al. (2010) y Courtney (2016) en
cuanto al retardo progresivo que acumulan los jovenes extutelados en sus iti-
nerarios académicos a partir de la educacion postobligatoria. El sistema edu-
cativo no facilita la continuidad formativa a aquellos jovenes que dejan de
seguir el itinerario educativo ordinario (ESO) y optan por otros alternativos
(FP, PCPI), requiriendo mas peldafios y retardando sus itinerarios formativos
mas que los de la poblacion general.

Considerando que el acompanamiento y el apoyo que ofrece el ASJITET se
prolonga hasta los 21 afios, podriamos afirmar que estos chicos tienen de
plazo hasta esa edad para haber cursado unos estudios satisfactorios acordes
con el mundo globalizado y competitivo en el que vivimos. De nuevo, nos
encontramos ante una desigualdad de oportunidades que exige respuesta y
que no hace sino mas patente la urgencia de que las politicas sociales se
orienten de forma mas concreta a cubrir las necesidades que se derivan de la
realidad de estos jovenes.

Factores de riesgo

Aquellos factores protectores identificados por la literatura cientifica que no
se han visto reflejados en esta investigacion son: estabilidad en el mismo
recurso de proteccion y en el mismo centro educativo, asi como espacio y
atencion adecuada para el estudio.
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Un resultado revelador y que va en concordancia con Llosada-Gistau et al.
(2017), Ruiz y Torres (2015) y Cameron ef al. (2017) es que los jovenes
que han pasado por un unico recurso de proteccion (N=3) son los que en la
actualidad manifiestan sentirse mas seguros en sus relaciones, mientras que
aquellos que pasaron por dos recursos (N=5) o mas (N=4) expresaron no
disponer de una red social estable, asi como poca disposicion por establecer
relaciones sociales en general.

Es importante recordar que los seres humanos somos seres sociales y el afec-
to y el amor son el pilar base que sustenta todas las dimensiones de la vida,
ya que ayuda a proyectarse en otros y a situarse en el mundo (estabilidad),
asi como a definirse en uno o varios grupos (sentido de pertenencia).

Por otro lado, los resultados muestran una alta movilidad escolar (todos los
chicos cambiaron de escuela cuando fueron tutelados), hecho que ha reper-
cutido directamente tanto en el area académica como en su red de apoyo
social. Muestra de ello es la falta de habitos de estudio una vez emancipados
o el contraste entre sus expectativas académicas antes de salir del centro y
el choque con la realidad. No obstante, nadie puede afirmar que sea facil se-
guir una rutina estructurada a los 16 o 18 aflos, etapa que viene marcada por
los avances y retrocesos propios de quién esta explorando su personalidad.
Asimismo, resulta interesante el hecho de que todos los jovenes describen
el espacio de estudio como inadecuado, situacion acrecentada por diversos
factores, como son la estructura fisica del centro o la falta de preparacion de
los educadores sociales en didacticas que ayuden y fomenten los habitos de
estudio.

Estos datos son coincidentes con Llosada-Gistau et al. (2016); Montserrat
et al. (2010); Villa (2015); Jariot et al. (2015) y Casas et al. (2010), cuando
afirman que la movilidad escolar y la falta de condiciones necesarias para el
estudio son las razones principales que explican el abandono escolar prema-
turo entre los jovenes extutelados, la excesiva focalizacion en una formacion
profesional y el alto indice de fracaso escolar.

Cabe destacar que las situaciones que llevan a que los chicos cambien, en
muchas ocasiones, de recurso y escuela se debe mayoritariamente a la falta
de inversion de recursos en el area de atencion a la infancia. Esto incluye
mejorar el equipamiento de los CRAE, disminuir las ratios, mejorar la ca-
lidad de vida de los chicos ofreciendo una oferta amplia de posibilidades,
desarrollar programas de apoyo a la emancipacion, entre otros, sin olvidar
una apuesta clara por la medida en acogimiento familiar antes que recurrir al
acogimiento en centro. Asi pues, resulta totalmente necesario que los progra-
mas de transicion a la vida adulta se inicien antes de la salida del centro de
proteccion, centrando sus esfuerzos en promover la red de apoyo social den-
tro y fuera de la comunidad, asi como ofrecer oportunidades educativas y de
insercion laboral, en una red articulada por el sistema educativo, el sistema
de proteccion, las organizaciones implicadas y las empresas colaboradoras.
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Teniendo en cuenta las experiencias positivas de los jovenes dentro del pro-
grama de emancipacion de Aldeas Infantiles SOS, podriamos considerarlo
como un ejemplo de éxito en un contexto en el que ademas hace falta mas
recursos de este tipo. La Comision de Transito a la Vida Adulta es una he-
rramienta clave para iniciar a los chicos que atin no han realizado su proceso
de desinternamiento del centro residencial y para obtener experiencias de
primera mano por parte de jovenes extutelados que comparten este mismo
proceso.

En definitiva, de sus relatos se desprende la consciencia de que, a pesar de
que su transito a la vida adulta es mucho mas brusco que el de la juventud no
tutelada, se aprende mas rapido y se madura antes. Este aprendizaje es po-
sible gracias a la resiliencia que han sabido desarrollar, la actitud que planta
cara a la vida y entiende las dificultades como procesos de reconstruccion.
En este sentido, desde el mismo recurso residencial se debe trabajar la res-
ponsabilidad y la autonomia de forma paulatina, segun la edad y la situacion,
en detrimento de la excesiva sobreproteccion, ya que esta provoca una cierta
infantilizacion y una vivencia traumatica de este proceso. Todo ello necesita
ir acompanado de un engranaje compuesto por sus propias habilidades y por
un entorno facilitador, promovido, principalmente, por el sistema de protec-
cion y el sistema educativo, pero también por la sociedad en general y, en
especial, por las politicas sociales.

Implicaciones para la practica de la
proteccion infantil

El segundo objetivo, centrado en plantear propuestas de mejora en base a
la percepcion experiencial de los jovenes, se concreta en un conjunto de
aportaciones y orientaciones dirigidas a aquellos profesionales que trabajan
con chicos que se encuentran en recurso residencial, que provienen y son
el reflejo de las experiencias vividas por los jovenes y su motivacion para
cambiar y mejorar su entorno. Se considera necesario iniciar la preparacion
explicita y programada de estas competencias a los 12 afos, primera etapa
de la adolescencia.

Para orientar las acciones expuestas a continuacion, utilizaremos la estruc-
tura que propone Fernandez del Valle, Bravo, Martinez y Santos (2012) en
“Estandares de calidad en acogimiento residencial” (EQUAR) puesto que,
aunque se haya puesto el foco en la dimension social y en la formativo-labo-
ral, es indiscutible que ambas van de la mano de otros principios que sefialan
estos autores como son la seguridad, la participacion, la estructura fisica, el
apoyo a las familias, la promocion de la autonomia o la coordinacion pro-
fesional, entre otros. Y que, como en un engranaje sistémico, para el buen
funcionamiento de un elemento, es necesario el funcionamiento de todos.
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A continuacion, se presentan las propuestas de mejora que se han identifi-
cado como promotoras de procesos de transicion mas satisfactorios, como
resultado del proceso de triangulacion entre el contenido de las entrevistas,
el marco teorico y el conocimiento de la investigadora, fundamentado en las
practicas realizadas en PA y en su trayectoria académica en el campo social
(véase tabla 2 y 3).

Tabla 2. Propuestas de mejora: Area emocional-relacional

AREA EMOCIONAL-RELACIONAL (AE-R)

(AE-R) OBJETIVO OPERACIONAL: Reforzar las interacciones sociales de los chicos con sus
iguales, con el exterior y con el tutor

ACCIONES INDICADORES

- Numero de veces que el chico se dirige a los
educadores por iniciativa propia para explicar/
solicitar orientacién/ayuda o compartir algo

Atencion e interés por las actividades realizadas por

X . P - Numero de veces que el tutor se dirige al chico
el chico en el dia a dia

para acompafar en el proceso

- Grado de participacion en las actividades
internas (planificadas por el propio CRAE)

- Numero de tutorias realizadas por trimestre
con cada uno de los chicos

Programacion de tutorias que permitan crear el
ambiente idoneo para abordar intereses e inquietu-
des del chico

- Calidad del contenido tratado en las tutorias
por trimestre

- Acuerdos, cambios y propuestas anotadas en
el plan de trabajo

- Numero de actividades anuales realizadas que
han sido disefiadas por los chicos en relacion
con el numero total de actividades organizadas

Planificacién de actividades internas (juegos, yinca- en el centro
nas, talleres, charlas, etc.) por parte de los chicos y
consensuada por el equipo educativo - Numero de asistentes a las actividades

- Grado de satisfaccion de los chicos en relacion
con la organizacién asamblearia

- Numero de salidas anuales realizadas que
han sido disefiadas por los chicos en relacion
con el numero total de salidas organizadas

Planificacion de salidas a partir de las propuestas en el centro
de los chicos mediante metodologia asamblearia y
consensuada con el equipo educativo - Numero de asistentes a las actividades

- Grado de satisfaccion entre los chicos en
relacién con la organizacion asamblearia
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Participacion en actividades de ocio educativo,
culturales y/o deportivas

Numero de actividades anuales realizadas por
cada uno de los chicos en entidades, clubs,
asociaciones, proyectos, etc.

Grado de satisfaccion por parte del chico en
las actividades escogidas

Realizacion de talleres de desarrollo de habilidades
sociales por parte de profesionales externos, asi
como por los educadores

Numero de talleres realizados al afio

Numero de chicos que de forma voluntaria han
atendido a los talleres

Grado de satisfaccion por parte del chico en
los talleres escogidos

Realizacion de charlas-testimonios de jovenes extute-
lados en relacién con experiencias de emancipacion

Numero de charlas-testimonios realizados
al afio

Numero de chicos que de forma voluntaria han
atendido a los talleres

Grado de utilidad de las experiencias para
los chicos

(AE-R) OBJETIVO OPERACIONAL: Fomentar la técnica de la mediacién como estrategia para la resolu-
cién de conflictos

Realizacion de talleres de mediacion

Numero de talleres de mediacion realizados al
afo en relacion con el nimero total de talleres
organizados en el centro

Numero de chicos que de forma voluntaria han
atendido a los talleres

Grado de satisfaccion por parte del chico en
los talleres escogidos

Practica de la técnica de la mediacion en los conflic-
tos cotidianos del CRAE

Numero de conflictos mediados por parte de
los educadores

Numero de conflictos mediados por parte de
los chicos

Grado de satisfaccion por parte del chico en
relacion con la resolucion del conflicto

Implicacion de los chicos en la comunidad a través
de actividades colectivas de mediacion (jornadas,
puestos informativos, contacto con otros grupos de
jovenes, etc.)

Numero de chicos que participan en las activi-
dades de mediacion de forma anual

Grado de integracion de la técnica de la medi-
acion en la resolucion de los conflictos diarios

Fuente: Creacion propia.
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Tabla 3. Propuestas de mejora: Area académica-laboral

(AA-L) OBJETIVO OPERACIONAL.: Orientar en el itinerario formativo-laboral de los chicos

Presentacion de charlas por parte de profesionales
expertos en la materia en relacién con diversas
tematicas y técnicas de estudio

- Numero de charlas formativo-laborales realiza-
das por afio en relacion con el nimero total de
charlas realizadas en el centro

- Numero de chicos que de forma voluntaria han
atendido a los talleres

- Grado de satisfaccion por parte del chico en
las charlas

Realizacién de charlas/testimonios de jovenes
extutelados que presenten itinerarios educativos y/o
sociolaborales como ejemplos de emancipacion

- Numero de charlas formativo-laborales realiza-
das por afo en relacién con el nimero total de
charlas realizadas en el centro

- Numero de chicos que de forma voluntaria han
atendido a los talleres

- Grado de satisfaccién por parte del chico en
las charlas

Incorporacion de una figura orientadora en el CRAE
a la que poder acudir y poder obtener respuestas
adecuadas a cada situacion

- Numero de charlas llevadas a cabo por jo-
venes extutelados al afio en relacién con el
numero total de charlas realizadas en el centro

- Numero de chicos que de forma voluntaria han
atendido a los talleres

- Grado de utilidad de las charlas como ejem-
plos-espejo en su proceso de emancipacion

Organizacion de salidas a jornadas, talleres, ferias,
etc., que presenten la oferta formativa disponible

- Contratacién/formacion de la figura de orien-
tador

- Grado de satisfaccion en la resolucion de las
inquietudes de los chicos

- Numero de salidas realizadas en relacion con
el nimero total de salidas llevadas a cabo en
el centro

- Numero de asistentes a las salidas

Realizacion de coordinaciones mensuales (o las
maximas que se puedan) con el centro escolar

(AA-L) OBJETIVO OPERACIONAL: Fomentar la

Apoyo en la realizacion de tareas escolares

- Numero de tomas de contacto realizadas con
el tutor escolar (encuentros, e-mails, teléfo-
no...) siendo preferible el encuentro

- Calidad de los encuentros, identificacion de
factores de proteccion y de riesgo en relacién
con la situacion del chico que afectan a su
itinerario educativo

motivacion por el itinerario educativo cursado

- Numero de chicos que aprueban el curso del
itinerario educativo que realizan

- Grado de satisfaccion en la ayuda con las
tareas

Fomento de la motivacion a partir de felicitaciones y
momentos compartidos

- Numero de momentos dedicados e incentivos
brindados a los chicos

- Grado de satisfaccion en cuanto al apoyo
recibido
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(AA-L) OBJETIVO OPERACIONAL: Disponer de espacios adecuados para el estudio

Numero de espacios adaptados a las necesi-

Habilitacién de espacios favorables para el estudio y dades del colectivo de chicos

el trabajo en grupos reducidos - . .
! 9rup! Horas de formacién destinadas a mejorar las

didacticas escolares

(AA-L) OBJETIVO OPERACIONAL: Promover la inmersion lingliistica de chicos inmigrantes (tanto
procedentes de otra comunidad auténoma como de otro pais)

Numero de veces que el chico se comunica
con los educadores o compaferos en el
idioma del territorio

Fomento de la comprensién de los idiomas oficiales
del territorio mediante la comunicacion interpersonal

Grado de mejora del chico a partir de los 6
meses de su llegada al centro residencial en
las competencias linglisticas (gramaticales,
ortograficas, adecuacion en relacion con la lec-
tura, escritura e interaccion verbal, etc.)

Formacion en alfabetizacion lingtiistica

Grado de satisfaccion por parte de los chicos
en relacion con la actividad realizada

Realizacién de actividades para la interaccién
personal como la mentoria o las parejas linglisticas

Grado de mejora del chico a partir de los 6
meses de su llegada al centro residencial en
cuanto a expresioén y coherencia en la comu-
nicacion verbal, y en la comprensién de la
realidad del territorio.

Fuente: Creacion propia.

Las propuestas presentadas pretenden aportar una herramienta de sistema-
tizacion y seguimiento periddico de las acciones que los recursos imple-
mentan de forma ordinaria para medir resultados, analizarlos y mejorar de
forma continuada en aquellos elementos que requieran profundizacion. Cada
recurso debe valorar estas propuestas y adaptarlas a su realidad; en muchos
casos, de una forma u otra ya se llevan a cabo acciones que promuevan la
participacion y reflexion de los jovenes acerca de su proyecto de vida, en
otros, es un elemento de reflexion de las practicas existentes, y para otros
serd una aportacion a su programacion en estas areas.

A menudo, aquello que nutre nuestra alma y es capaz de llenarnos de feli-
cidad es aquello mas esencial en la vida. Desde la atencidn residencial no
siempre es facil cuantificar este bienestar y no existen formulas magicas
para ello, pero si podemos sistematizar ciertos estindares basados en las
experiencias positivas de los centros residenciales y en las vivencias de los
propios chicos creando asi un ciclo de retroalimentacion en su propio pro-
ceso. De esta manera, podremos valorar el camino hecho hasta el momento,
crear espacios de discusion que nos permitan avanzar y mejorar y alentarnos
a seguir haciéndolo.
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Y, sobre todo, tal como nos indican algunas de sus frases, nunca hay que
olvidar que son los gestos de apoyo y estima cotidianos los que nos conmue-
ven y nos empujan a seguir adelante.

[...] porque estaba en un momento de bajon y me salvaron, han tenido pa-
ciencia conmigo porque saben que no soy el mismo, sabes? Porque estaba
con problemas de la familia y saben quién soy y que voy a recuperar, asi
que me apoyaron en momentos dificiles y lo agradezco para siempre. (Y., 19
afios, 7/30)

[...] Gracias a ellos, estoy donde estoy. (E, 18 afios, 4/28)
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Resumen
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Las consecuencias de una hospitalizacion tienen un impacto psicoldgico, fisico y social en los pa-
cientes. En el tratamiento de los pacientes intervienen diferentes profesionales que conforman los
equipos multidisciplinares, donde encontramos los profesionales de la educacion social. En el pre-
sente trabajo se analiza la intervencion del educador social con personas diagnosticadas con trastorno
del espectro autista que estan recibiendo tratamiento en un ambito hospitalario. Desde la educacion
social se trabaja fuera del recinto hospitalario para acercar al paciente a la comunidad, proporcionan-
do herramientas y estrategias para que el paciente adquiera aprendizajes para desarrollar sus plenas
capacidades en su entorno social. Debido a las caracteristicas nucleares del trastorno del espectro
autista resulta de vital importancia la intervencion de este profesional para realizar la vinculacion de
los pacientes con la comunidad para mejorar el tratamiento. Las intervenciones del profesional de la
educacion social tienen por objetivo dotar al paciente de herramientas y estrategias para conseguir
una mayor autonomia para poder desarrollar una vida con el maximo de capacidades posible. Otro
de los objetivos es la vinculacion a recursos comunitarios, con lo que se quiere conseguir tejer una

mayor red de soportes a la persona.

Palabras clave

Autismo, intervencion, comunidad, hospital, educacion social.

El rol de I'educador social a la
unitat hospitalaria de referéncia
del trastorn de I'espectre autista

Les conseqiiencies d’una hospitalitzacio tenen un
impacte psicologic, fisic i social en els pacients.
En el tractament dels pacients intervenen diferents
professionals que conformen els equips multidiscipli-
naris, on trobem els professionals de ['educacio so-
cial. En el present treball s’analitza la intervencio de
l’educador social amb persones diagnosticades amb
trastorn de ['espectre autista que estan rebent tracta-
ment en un ambit hospitalari. Des de I’educacié so-
cial es treballa fora del recinte hospitalari per apro-
par el pacient a la comunitat, proporcionant eines i
estratégies perqué el pacient adquireixi aprenentat-
ges per desenvolupar les seves plenes capacitats en
el seu entorn social. A causa de les caracteristiques
nuclears del trastorn de l'espectre autista és de vital
importancia la intervencio d’aquest professional per
a realitzar la vinculacié dels pacients amb la comu-
nitat per tal de millorar el tractament. Les interven-
cions del professional de [’educacio social tenen com
a objectiu dotar el pacient d’eines i estratégies per
aconseguir més autonomia per poder desenvolupar
una vida amb el maxim de capacitats possible. Un
altre dels objectius és la vinculacioé a recursos comu-
nitaris, amb la qual cosa es vol aconseguir teixir una
xarxa més gran de suports a la persona.

Paraules clau
Autisme, intervencio, comunitat, hospital, educacio
social.

The role of the social educator at
a referral hospital unit for people
with autism spectrum disorder

The consequences of hospitalisation generate
psychological, physical and social impact in patients.
Various professionals in multidisciplinary teams are
involved in the treatment of patients, and these inclu-
de social education workers. This paper analyses the
intervention of the social educator on people diagno-
sed with autism spectrum disorder who are receiving
treatment in a hospital environment. From outside
the hospital, social education works to bring the
patient closer to the community, providing tools and
strategies for them to acquire learning and develop
their full capabilities within their social environment.
Due to the nuclear nature of autism spectrum disor-
der; the intervention of this worker is vital to con-
nect patients with the community and improve their
treatment. Interventions by social educators are ai-
med at providing the patient with resources enabling
them to achieve greater autonomy and a fuller life
with as much capacity as possible. Another aim is to
link these patients with community resources, wea-
ving a larger network of support for people.

Keywords
Autism, intervention, community, hospital, social
education.
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Tematica que se aborda

En el presente trabajo se aborda la intervencion realizada por profesionales
de la educacion social en ambito hospitalario con personas que padecen un
trastorno del espectro autista (en adelante, TEA).

Con la apuesta por la intervencion de estos profesionales se pretende mejo-
rar la salud de los pacientes, ya que nuestro objetivo es trabajar educativa
y terapéuticamente no solo los aspectos psicopatologicos del trastorno sino
también ofrecer herramientas y estrategias a las familias, a las escuelas y a
los recursos comunitarios en los que el paciente esté vinculado antes o du-
rante el proceso del ingreso.

Mediante las acciones comunitarias y el trabajo en red trabajamos para su-
primir el estigma que la sociedad otorga a pacientes ingresados en hospita-
les. Pretendemos abrir todos los recursos externos y poder ofrecer un trabajo
conjunto y coordinado para el proceso de adaptacion del paciente a su comu-
nidad y mejorar, de este modo, la calidad de vida de todas aquellas personas
usuarias de los servicios prestados.

Para poder realizar este trabajo comunitario y en red, el profesional trabaja
semanalmente con el paciente, acompafiandolo a los recursos y realizando
el puente entre el nuevo servicio, ya sea académico, de ocio y/o laboral. Es
el profesional quién, a partir de las necesidades detectadas y de los intereses
del paciente, realizard una btisqueda de recursos que se ajusten a sus carac-
teristicas, a partir de una reunion/tutoria donde se abordan las necesidades
detectadas. Una vez realizado esto, el profesional realiza el primer contacto
con la entidad o servicio para concertar una cita y poder explicar el perfil
del paciente. Seguidamente, el educador social acompaiara al adolescente
al lugar y le ayudaré en lo necesario (preparacion de la entrevista, postura
corporal, posibles preguntas o dudas que se plantean, etc.). El profesional
sera quien se encargue no solo de realizar este acompafiamiento inicial sino
también de realizarlo durante todo su proceso hasta el alta, teniendo un con-
trol asistencial y de funcionamiento, coordinandose por tanto con los pro-
fesionales externos y promocionando el trabajo en red. En esta fase, cabe
destacar la relevancia del papel de las familias, las cuales estaran informadas
de todo el proceso. Se intentara que, cuando las circunstancias se adecuen,
sean ellas quienes realicen los acompafiamientos de seguimiento y quienes
también nos informen durante el proceso de codmo evolucionan sus hijos e
hijas. De esta manera obtenemos informacion del paciente, de la familia y
de los profesionales externos, los cuales nos permiten observar y detallar si
dicho recurso se adapta a las necesidades reales del paciente.

Intervenir con pacientes con diagnodstico del TEA representa trabajar las dos
areas de la psicopatologia afectadas, tales como las conductas andmalas en
interaccién social, comunicacién y conducta, y el tener un repertorio de inte-
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rés repetitivo y estereotipado. Todo ello conlleva que estos pacientes mues-
tren grandes dificultades en la relacion con su entorno, incluso familiar. Para
todo ello, ofrecemos estrategias, herramientas y acompafiamiento en todo su
proceso de ingreso ¢ incorporacion a su entorno natural.

La psiquiatria comunitaria ha descansado principalmente en la utilizacion de
dispositivos intermedios de salud mental de media y larga estancia. Persiste
sin embargo en el sistema de salud mental un gran desequilibrio entre las ne-
cesidades asistenciales de los pacientes y la provision de servicios comunita-
rios para el tratamiento de la patologia psiquiatrica aguda y grave (Vazquez,
J.etal,2012,p. 1).

Es por este motivo que el trabajo comunitario es vital, dado que tiene como
una de sus finalidades desestigmatizar el proceso hospitalario en menores,
asi como normalizar su proceso terapéutico y su incorporacion a la comuni-
dad para trabajar, también, la normalizacion de su proceso socioeducativo.

Entender que tener salud fisica y mental es vital para que nuestras vidas fun-
cionen seria la primera consideracion que deberiamos tener. “Las politicas
de salud mental se han orientado hacia un asistencialismo pragmatico, dejan-
do a un lado la prevencion comunitaria y la rehabilitacion de los enfermos
llamados cronicos” (Gonzalez, 2000, p. 255). Desde la educacion social se
hace hincapié en abordar las necesidades para que el paciente tenga una red
de soporte donde asistir durante todo el tratamiento.

En su conjunto, se entiende la accion socioeducativa como una accion trans-
formadora que mejora la calidad de vida de las personas.

Contexto de aplicacion donde surge la
necesidad. ;Qué entendemos por salud?

La salud engloba no solo lo que concierne a los sintomas del individuo, del
cuerpo subjetivo (Caponi, 2010, p. 153), sino a la relacion de éste con su
entorno, por tanto, se comprende la situacion de la persona de una manera
integral. Se entiende que la salud esta influenciada por los procesos fisicos,
mentales y sociales. Por tanto hay que “considerar la salud desde todas sus
dimensiones: fisica, mental, social y espiritual” (Guerrero y Leon, 2008, p
.613).

Con estas definiciones de salud se abandonan claramente las antiguas di-
cotomias del “cuerpo frente a la mente y de lo fisico frente a lo psiquico”
(Bertolote, 2008, p. 114). Segtin Carrazana (2003):
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La salud no es solamente la ausencia de enfermedades sino la resultante de un
complejo proceso donde interactiian factores bioldgicos, econdomicos, socia-
les, politicos y ambientales en la generacion de las condiciones que permiten
el desarrollo pleno de las capacidades y potencialidades humanas, entendien-
do al hombre como un ser individual y social (p. 1).

La salud esta determinada por diversos factores bioldgicos, psicologicos y
sociales. Asi, se entiende que un clima que respete y proteja los derechos
sociales y culturales basicos favorecera llevar a cabo una mejor prevencion
de la salud. Los factores bioldgicos son los hereditarios y constitucionales,
como son los déficits intelectuales o los diferentes sindromes, como por
ejemplo el sindrome de Down. Los factores psicologicos, en cambio, son
fruto de un comportamiento y de factores ambientales o sociales, que tienen
que ver con el estilo de vida y las relaciones sociales de la persona. La vul-
nerabilidad del individuo esta condicionada por su manera de relacionarse
con el medio, por lo que adaptarse al contexto de la situacion le facilitara la
integracion.

Las consecuencias que una enfermedad o un trastorno tienen en la vida co-
tidiana de las personas, tanto de quien las padece como de sus familiares y
allegados, dependera del grado de afectacion, del tratamiento recibido y su
resultado, del compromiso del paciente con la enfermedad o trastorno, del
acompafiamiento y soportes de que disponga y del contexto social en el cual
resida.

Entendemos que la hospitalizacion “puede afectar al bienestar del sujeto, las
relaciones interpersonales y el desarrollo de la persona; pero también puede
ser una oportunidad para enriquecer su experiencia y lograr que desarrolle
resiliencia, si se dan las condiciones necesarias” (Garcia y De la Barra, 2005,
p. 237). Por eso, nuestra funciéon no es solo conseguir los objetivos plantea-
dos anteriormente, sino eliminar esa vision negativa de la estancia en un
centro hospitalario, ya que para nosotros es fundamental poder proporcionar
una mejor vision de la intervencion.

“El hospital es un hecho estresor por si mismo, que implica ademas muchas
otras situaciones nuevas estresoras, nuevos horarios, exploraciones doloro-
sas, pérdida del ambiente familiar, pérdida de actividades escolares, falta de
estimulacion social, etc.” (Rodriguez, 2002, p. 185). El ingreso o asistencia
a un hospital de forma regular es la entrada a un lugar extrafio, a veces hos-
til, que puede generar temor en los pacientes, por la inseguridad que ello
conlleva.
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del individuo esta
condicionada por

Su manera de

relacionarse con el

medio

1203



Intercambio

Educacié Social 76

El TEA es un
trastorno del

neurodesarrollo

que esta

presente desde

204 1

la primera
infancia

Objetivos de la propuesta

En el afio 1987 la Organizacion Mundial de la Salud apostd por una nueva
estrategia de promocion de la salud. En su informe Los hospitales y la salud
para todos potenciaba la participacion de la poblacion y la atencién comuni-
taria en materia de prevencion y, por ello, se apostaba porque individuos vin-
culados a recursos proximos a sus nticleos de residencia gozasen de mejor
calidad de vida. En la misma linea, Cardenas y Lopez (2005, p. 59) afirman
que “todo ser humano es social y no podemos perder de vista esta caracte-
ristica, ya que la practica de lo social en individuos ingresados en centros
hospitalarios favorece la recuperacion del paciente”, entendiendo por tanto
que la figura del profesional de la educacién social resulta importante para
realizar un acompanamiento progresivo a la realidad del paciente. Se toma
como premisa englobar todo el contexto que envuelve al paciente para traba-
jar en un modelo de intervencion basado en lo social y comunitario.

Los objetivos de nuestra intervencion es mejorar la calidad de vida de los
pacientes mediante las acciones socioeducativas. Nos marcamos como prin-
cipales objetivos:

» Reconocimiento y trabajo de la patologia.

» Oftrecer estrategias de autoregulacion emocional.

» Conocimiento de materiales de autoregulacion emocional y conductual
(manta de peso, chaleco de aire, cascos antiruido, mordedores, etc.).

» Potenciar autonomia personal (higiene, movilizacion en su entorno).

» Potenciar la comunicacion verbal y no verbal.

* Vinculacién del paciente a recursos externos de la comunidad (educati-
vos y de ocio).

» Asistencia al centro educativo.

* Acompafiamiento en el proceso de adaptacion al retorno natural del pa-
ciente (escuela, familia, recursos externos).

» Conocimiento de recursos y entidades de interés para la familia y el pa-
ciente.

Fundamentacién teérica de la propuesta

El TEA, segun el DSM-IV, “se caracteriza por un déficit severo y generali-
zado en varias areas del desarrollo: habilidades de interaccidn social recipro-
ca, habilidades de comunicacion, o por la presencia de conductas, intereses
y actividades estereotipadas” (1994, p. 65). El DSM-V (2013) actualiza la
definicién y estipula que es un trastorno del neurodesarrollo que esta pre-
sente desde la primera infancia, y consiste en la presencia de dominios sin-
tomaticos tales como conductas anomalas en las areas de interaccion social,
comunicacion y conducta y alteraciones sensoriales junto a un repertorio de
intereses restringidos, repetitivos y estereotipados.
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Este trastorno esta presente desde la primera infancia, y consiste en la pre-
sencia de conductas anomalas en los campos expuestos anteriormente. “El
autismo no se expresa como una enfermedad especifica, ya que no tiene una
etiologia determinada; por esto, se considera como un sindrome que ocasio-
na una disfuncién neuroldgica manifestada por un trastorno profundo de la
conducta” (Rodriguez-Barrionuevo y Rodriguez-Vives, 2002, p. 72).

Los criterios diagnosticos en el TEA establecidos en el DSM-V (APA, 2013)
son los siguientes:

1. Deficiencias persistentes en la comunicacion social y en la interaccion
social en diversos contextos:

* Deficiencias en la reciprocidad socioemocional (acercamiento social
anormal y fracaso de la conversacion, disminucion de intereses, emocio-
nes o afectos, fracaso en iniciar o responder a interacciones sociales).

» Deficiencias en las conductas comunicativas no verbales utilizadas en
la interaccion social (comunicacion verbal y no verbal poco integrada,
anomalias del contacto visual y del lenguaje corporal, deficiencias de la
comprension y el uso de gestos, falta total de expresion facial y de comu-
nicacion no verbal).

» Deficiencias en el desarrollo, mantenimiento y comprension de las rela-
ciones (dificultades para compartir juegos imaginativos, hacer amigos,
ausencia de interés por otras personas).

2. Patrones restrictivos y repetitivos de comportamiento, intereses o activi-
dades, tales como:

*  Movimientos (habla o utilizacién de objetos estereotipados o repetiti-
VOs).

» Insistencia en la monotonia, excesiva inflexibilidad de rutinas o patrones
ritualizados de comportamiento verbal o no verbal (angustia ante cam-
bios pequefios, dificultades de transiciones, pensamientos rigidos, entre
otros aspectos).

+ Intereses muy rigidos y fijos que son anormales en cuanto a su intensidad
o foco de interés (apego o preocupacion fuerte por objetos inusuales,
intereses perseverantes).

* Hiper o hipoactividad a los estimulos sensoriales o interés inhabitual por
aspectos sensoriales del entorno (indiferencia aparente al dolor o la tem-
peratura, respuesta adversa a sonidos o texturas especificas, fascinacion
visual por las luces, entre otras).

3. Los sintomas han de presentarse en las primeras fases del periodo del
desarrollo (pero pueden no manifestarse totalmente hasta que la demanda
social supera las capacidades limitadas o pueden estar enmascarados por
estrategias aprendidas en fases posteriores de la vida).
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4. Los sintomas causan un deterioro clinicamente significativo en lo social,
laboral u otras areas importantes del funcionamiento habitual.

5. Estas alteraciones no se explican mejor por la discapacidad intelectual
(trastorno del desarrollo intelectual) o por el retraso global del desarro-
llo. La discapacidad intelectual y el trastorno del espectro autista con
frecuencia coinciden. Para hacer diagnosticos de comorbilidades del
trastorno del espectro autista y de discapacidad intelectual, la comunica-
cion social ha de estar por debajo de lo previsto para el nivel general del
desarrollo.

Aunque se han producido numerosos avances en lo referente a la calidad
de los tratamientos y a la concepcion como personas con plenos derechos
de aquellos que sufren TEA, atin se encuentran con adversidades a la hora
de integrarse en la sociedad, ya que en ocasiones son victimas de una dis-
criminacion tanto social como familiar. Ademas, se suma la dificultad para
encontrar trabajo, por tanto, para inserirse en el mundo laboral. Estos hechos
hacen aumentar su frustracion y disminuir su autoestima. Todas estas altera-
ciones repercuten en el dia a dia de los pacientes, sobre todo en aquello que
tiene que ver con la interaccion con lo que les rodea y con quien les rodea.

Las personas con diagnéstico de TEA tienen problemas de socializacion:
evitan el contacto visual, prefieren jugar solos, son inexpresivos o tienen ex-
presiones faciales inapropiadas, no entienden los limites en el espacio per-
sonal, evitan o rechazan el contacto fisico. También presentan problemas de
comunicacion de forma variada, algunas personas hablan bien, otras hablan
muy poco y en algunos casos no hablan nada (Fernandez, Vazquez y Pifion,
2017, p. 107).

El cambio de vision y tratamiento esta ligado a la cultura, la cual es respon-
sable de determinar qué es normal y qué no lo es, en otras palabras, quien
esta sano y quien no lo esta. Entonces nos encontramos con que los factores
que determinan el concepto de salud son diferentes dependiendo de la cultu-
ray el tiempo donde el sujeto esté inserido.

La salud y la enfermedad son conceptos opuestos y construimos el signi-
ficado de uno en funcion del otro, sobre todo del mas conocido. Asi, de la
misma forma que la vida es lo opuesto a la muerte, la salud tradicionalmente
se ha representado como la ausencia de enfermedades e invalideces (Gavidia
y Talavera, 2012, p. 165).
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Tratamiento social del TEA

Vamos a centrarnos en aquellos menores de edad con diagnostico del TEA,
los cuales ven afectada esa capacidad de socializar debido a la patologia que
sufren. Como hemos mencionado anteriormente, este trastorno se encuentra
caracterizado por tener mermadas dos areas psicopatologicas, como son la
comunicacion social (problemas sociales y de comunicacion) y la conducta
en patrones repetitivos restringidos y estereotipados de actividades e intere-
ses. Por tanto, nos encontramos ante dos areas que en la etapa de la adoles-
cencia experimentan su maxima vivencia.

Uno de los hechos que dota de mas capacidad reflexiva a los jovenes es el
despertar de la curiosidad para conocer el entorno donde desarrollan su dia a
dia. “Los adolescentes autistas de todos los niveles de capacidad intelectual
suelen mostrar un empeoramiento de los sintomas de conducta y un dete-
rioro del funcionamiento social” (Sigman y Capps, 2000, p. 160). En los
adolescentes con TEA nos encontramos que presentan un interés restringido
hacia aquello que les rodea, representando una gran dificultad a la hora de
despertar su curiosidad y de relacionarse e interactuar con sus iguales. Es
por estos motivos que en la practica nos encontramos que estos pacientes, en
reiteradas ocasiones, sin un aprendizaje especifico e individualizado, no son
capaces de extraer sus propias conclusiones de todo aquello que les rodea y
les sucede. Teniendo en cuenta la informacién planteada, nos encontramos
con adolescentes que, a veces, estdn en un proceso en el que necesitan de
un trabajo terapéutico o de soporte de profesionales para normalizar en la
medida de lo posible sus vidas.

Resulta fundamental poder realizar un diagnostico precoz puesto que con
éste se consigue empezar a trabajar en los primeros afios con el paciente. El
desarrollo de las capacidades en las primeras edades es esencial, aunque “es
imposible hablar de desarrollo cognitivo en esta etapa evolutiva, sin otorgar
especial atencion al mundo afectivo del nifio y al contexto social y cultural,
que le permite ver, oir, tocar, gustar, y le proporciona recursos con los cuales
genera acciones, movimientos, afectos” (Villarroel, 2012, p. 87).

Schreibman et al. (1981) postulaban que los nifios autistas pueden aprender,
pero parece que solo lo hacen en condiciones de aprendizaje muy cuidadas.
Por ello se considera que no se promueve un aprendizaje a menos que se
sigan, de forma muy escrupulosa, reglas especificas de ensenanza, identifica-
das a través de la investigacion en el area del aprendizaje. Los adolescentes
con diagnostico TEA requieren de una ensefianza concreta y especifica, de-
tallada en las caracteristicas nucleares del adolescente y de la propia persona.
Cada uno presenta unas caracteristicas Unicas e intransferibles, por lo que
hay que adaptar el aprendizaje segtn el ritmo con el que vaya interiorizando
los conceptos, y teniendo presente el momento en que se encuentra en su
entorno para asimilar, retener y aplicar los aprendizajes.
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El trabajo que se realiza con pacientes adolescentes con diagndstico TEA
conlleva llevar a cabo un acompafiamiento individualizado y singular en to-
dos ellos, con la finalidad de lograr una incorporacion a la sociedad lo mas
normalizada posible. Las ayudas para la adaptacion de las personas con TEA
a su entorno resultan de vital importancia para mejorar su calidad de vida.
“La estrategia general es intentar aumentar los niveles de comportamiento
adaptativo y eliminar las barreras que pueden existir en el ambiente que li-
mitan el acceso de las personas a las cosas que quieren o necesitan” (Paula,
2018, p. 173).

Seguin Soto (2002) “la intervencion educativa en las personas con autismo
debe abordarse de forma integral, por lo tanto, también se hace necesario el
trabajo en otras areas como: autonomia personal, coordinaciéon visomotora,
psicomotricidad, atencion a las conductas inadecuadas” (p. 54).

Es muy importante trabajar las dimensiones de bienestar fisico, psicologico
y social, y no podemos olvidar la “dimension de bienestar funcional, que
esta relacionada con la capacidad de realizar actividades de autovalimiento,
autonomia y responsabilidad” (Benites, 2010, p. 11) que son las que dotaran
de mayor calidad de vida a los pacientes. En consonancia con lo anterior,
esta el principio que afirma que una persona experimenta calidad de vida
cuando se cumplen sus necesidades basicas y cuando tiene las mismas opor-
tunidades que el resto para perseguir y lograr metas en los contextos de vida
principales, como son el hogar, la comunidad, la escuela y el trabajo (Beni-
tes, 2010, p. 12).

Repercusiones familiares y sociales del TEA

Como ha sefialado Zuniga (2018):

La familia es el primer lugar en que el ser humano se desarrolla, aprende a
ser y hacer, conoce y explora aquel mundo que le espera dentro de la socie-
dad. Es una constitucion universal, todos venimos de una y posiblemente
construiremos una; es la instituciéon mas significativa que ha acompaiiado a
la humanidad de generacion a generacion, transmitiendo tradiciones, costum-
bres, historias, etc. (p. 13).

Y es con la familia con quien el adolescente diagnosticado de TEA va a pa-
sar el mayor tiempo, ya que en ocasiones las caracteristicas de su patologia
precisan de cuidados intensivos o supervisados.

La caracteristica principal que presentan los familiares a cargo de estos pa-
cientes es la incertidumbre de observar que a esa persona le pasa algo. “Es
clave que la familia reciba también apoyo y orientacion para la construccion
de un escenario favorable que permita enfrentar los retos que dicha condi-
cion trae” (Zudiga, 2018, p. 14). Es una vez obtenido el diagnostico que el
estado de incertidumbre disminuye.
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Dependiendo del grado de afectacion de la persona con TEA los familiares
experimentan unos estados u otros, por ejemplo, existen diferentes grados de
afectacion de la comunicacion, desde los no verbales hasta los que presentan
una comunicacion de cualquier persona neurotipica. Otro de los aspectos
que se pueden ver afectados es el referente a la motricidad, ya que en algu-
nas ocasiones presentaran, por ejemplo, una movilidad dificultosa. Por lo
general, “la convivencia con un hijo con TEA provoca en los padres niveles
de estrés muy superiores a los producidos por la paternidad en si misma e
incluso por la paternidad de hijos con otras discapacidades” (Martinez y Bil-
bao, 2008, p. 222), ya sea por los cuidados que precisa su hijo o hija en ese
momento o por pensar qué sera de ellos en un futuro, etc.

Vivir con una persona diagnosticada del TEA representa un impacto impor-
tante en la familia, ya que “la persona autista presenta una serie de compor-
tamientos raros y no convencionales que le dificultan e impiden interactuar
y adaptarse en su ambiente familiar y social. Son percibidos como seres
extrafios, diferentes” (Benites, 2010, p. 2).

Tener un hijo con una enfermedad o trastorno no es deseado, numerosas
familias pasan por:

Enfrentarse con la muerte de su “hijo ideal” o “hijo esperado”, sobre todo
por la preocupacion de que no sera “amorosamente” aceptado a nivel social,
incluido como sujeto “normal” y capaz de “valerse por si mismo”. Esto hace
que este hecho sea siempre algo que marcara la vida de todos y cada uno de
los integrantes de la familia (Zufiiga, 2018, p. 30).

Las familias ven modificadas sus dinamicas debido a la prestacion de cuida-
dos y necesidades del paciente.

“La mayor preocupacion de los padres y de estas familias en general es co-
nocer cual va a ser el futuro de sus hijos, esta preocupacion puede causar mu-
chas veces estrés y angustia, las cuales aumentan en la medida que aumenta
el nivel o grado de discapacidad” (Benites, 2010, p. 9). Los progenitores ne-
cesitan de una atencion psicoeducativa para entender qué les pasa a sus hijos
y como actuar con ellos. Tienen que ser conocedores de las caracteristicas
del TEA y de sus posibles intervenciones a nivel clinico y social. Necesitan
tener una toma de conciencia de qué les pasa a sus hijos para poder afrontar
el presente y el futuro, ya que afrontar que un hijo o hija padece una enfer-
medad o un trastorno no es facil.

Las dificultades que muestran los pacientes en el area de la comunicacion
hacen imposible una interaccién normalizada con sus progenitores (depen-
dera del grado de afectacion, no olvidemos que dentro del espectro puede
haber pacientes con altas capacidades y otros que sean no verbales). Por
ejemplo, cosas tan simples en personas neurotipicas como “el contacto ocu-
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lar, la mirada, la sonrisa, los gestos, las posturas, el acercamiento, el abrazo,
etc., no ocurre entre un bebé con autismo y su madre” (Martinez y Bilbao,
2008, p. 222) y atin menos en adolescentes.

Otros problemas que se presentan en las familias es el aislamiento social que
padecen tanto los hijos e hijas como ellos debido a la estigmatizacion.

Estigmatizar quiere decir generar efectos contraproducentes en las expecta-
tivas y atribuciones de los demds. De hecho, a veces, se tiende a clasificar
a la persona, no al comportamiento atipico o disfuncional de dicha persona,
pudiendo variar la forma de interaccionar con ella: desde atender compor-
tamientos acordes a la etiqueta, en detrimento de otros, hasta generalizar
las caracteristicas del comportamiento disfuncional o problematico a otros
repertorios (Lozano ef al., 2017, p. 145).

Ante estas atribuciones que se generan hacia ellos, por lo general los pacien-
tes adolescentes optan por quedarse recluidos en sus hogares, interactuando
lo minimo con el mundo exterior.

Unidad de referencia del trastorno del
espectro autista (URTEA)

La unidad de referencia del trastorno del espectro autista (en adelante, UR-
TEA) se crea en 2018 para la atencion de nifios, nifias y adolescentes con
trastorno del espectro autista con la intencion de proporcionar una atencion
especializada a esta poblacion. Se ofrece una hospitalizacion parcial, que
proporciona una estructura fisica, organizativa y de personal especificamen-
te disefiada para el tratamiento de menores de edad en situacion de descom-
pensacion psicopatologica.

Debido a la complejidad de todos los pacientes, se apuesta por la interven-
cion de los educadores sociales para llevar a la practica todo aquello que los
terapeutas y psiquiatras trabajan con ellos en las consultas o grupos.

Esta unidad estd compuesta por un equipo multidisciplinar, formado por:

» Tres psiquiatras

» Tres psicologos

* Un docente

* Un trabajador social

¢ Un enfermero

*  Dos educadores sociales
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Se trabaja en equipo de forma coordinada y cada uno atiende a las diferentes
necesidades que pueda presentar el paciente y la familia.

Como mencionabamos con anterioridad, no solo trabajamos el reconoci-
miento y la atencion a la patologia sino que realizamos un trabajo en red y
comunitario con todos los servicios que atiendan el caso, desde la familia, la
escuela, los recursos externos, el equipo de atencion psicopedagogica (EAP)
y servicios sociales, en casos necesarios.

Nuestro objetivo en la unidad es poder ofrecer al paciente y a la familia todos
los recursos necesarios para poder gestionar su dia a dia, asi como desplegar
todas las ayudas, prestaciones y recursos adecuados y adaptados a las nece-
sidades del menor.

Para poder realizar este trabajo, es necesario que, previamente, los pacien-
tes hayan recibido tratamiento en un centro de salud mental infantojuvenil
(CSM1J) o en un hospital de dia. Una vez finalizado el tratamiento en estos
servicios o al constatar que no se produce una mejora en los pacientes, han
de realizar una solicitud de derivacion a la persona responsable de la UR-
TEA. Una vez recibida la solicitud, se valora si se cumplen los criterios
para entrar (llevar mas de un afo diagnosticado, haber realizado una terapia
especifica en TEA, pauta farmacolégica adecuada y que la familia haya rea-
lizado formacion en TEA) y se presenta el caso a todo el equipo. Este realiza
una valoracion sobre quién sera el referente del caso (siempre asignando un
profesional de cada ambito), asi como el tipo de intervencion a realizar. Una
vez realizado esto, se pauta una primera visita con un psicélogo o psiquiatra
y otra con un trabajador social, en las cuales se lleva a cabo una valoracion
del paciente y de la situacion familiar. Seguidamente, se realiza una visita
con el educador social, que hara una valoracion del paciente (vinculaciones
a recursos, escuela, visita domiciliaria para valorar el ntcleo familiar, etc.).
Posteriormente, se marca si la intervencion precisa que el paciente acuda
al hospital de dia de la URTEA a realizar grupos y visitas terapéuticas o si
tan solo es necesario realizar visitas semanales con los terapeutas y profe-
sionales asignados. En el caso de que se plantee que el paciente precisa una
intervencion aguda, éste acude al hospital una a dos veces por semana vy,
mediante los grupos y visitas terapéuticas, realizamos el trabajo especifico
que sea necesario. En el caso de que el paciente esté vinculado y acuda a la
escuela o al instituto o realice labores pre-laborales, se prioriza que éste no
pierda su rutina y tan solo se marcan visitas.

Intervencion desde la educacion social

Desde la URTEA del Hospital Clinic se realiza una intervencion por parte de
los educadores sociales basada en la practica y en la exposicion. El trabajo
que se lleva a cabo de manera practica es:
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Fomentar la correcta expresion facial y corporal: se ensefa al paciente
estrategias de interaccion, como mirar al interlocutor cuando se interac-
tua, mantener una postura corporal adecuada, etc. Por ejemplo, mediante
un role playing de situaciones cotidianas.

Correcta utilizacion del lenguaje expresivo, comprensivo y figurado: se
trabaja la comprension del sarcasmo, las metaforas, las bromas y la iro-
nia. Por ejemplo, mediante la visualizacion de fragmentos de videos.
Correcta expresion emocional: modular las expresiones emocionales.
Por ejemplo, mediante el role playing y el juego se proponen situaciones
que tienen que resolver.

Fomentar la flexibilidad: se trabaja la capacidad negociadora para no ce-
rrarse en un pensamiento unico. Por ejemplo, mediante el consenso del
grupo se escoge una actividad o un lugar que visitar.

Autorregulacion: poner en practica todas aquellas estrategias ensefiadas
por el equipo multidiscliplinar para identificar la ansiedad y como regu-
larla. Se trabaja el autocontrol como habilidad de control de los propios
impulsos. Por ejemplo, se ensefian técnicas de relajacion, se informa de
materiales de regulacion como cascos anti ruido, manta de peso, chaleco
de peso, etc.

Fomentar la comunicacion verbal y no verbal: se ensefia a respetar los
turnos de palabras, buscar temas comunes de conversa, etc. Por ejemplo,
fomentando excursiones y el deporte.

Escucha activa: fomentar la capacidad de escuchar con comprension en
todas las actividades que se realizan en el hospital de dia. Por ejemplo,
mediante un role playing de situaciones cotidianas.

Empatia y asertividad: se trabaja el respeto hacia las otras personas y
el desarrollo de una “empatia cognitiva”. Por ejemplo, mediante grupos
terapéuticos se les ensefia a comprender sentimientos y emociones.
Relacion con los iguales, con los familiares, con la comunidad: se dota de
estrategias basicas al paciente con la finalidad que pueda realizar de for-
ma auténoma una correcta relacion en su entorno inmediato. Por ejem-
plo, fomentando grupos de trabajo, vinculaciones a recursos de interés
del paciente, etc.

Asegurar el mantenimiento de las relaciones sociales: dotar de estrate-
gias para mantener de forma adecuada relaciones sociales estables en el
tiempo. Por ejemplo, fomentando las relaciones entre los miembros del
grupo en base a sus intereses particulares, realizando salidas, etc.
Autonomia en el transporte: fomentar la exposicion al transporte publico
con la finalidad de adquirir autonomia para moverse por la ciudad. Por
ejemplo, aprender a situar sitios en el mapa y como desplazarse hasta
ellos, saber preguntar por un sitio, etc.

Autonomia en las compras: trabajar los precios, los cambios, la busqueda
de productos, etc. Por ejemplo, ir al supermercado a hacer la compra.
Aprendizaje de rutinas: establecer unas pautas (agenda visual, plafon,
horarios, etc.) que ayuden al paciente a estructurar su dia o semana me-
diante la utilizacion de pictogramas y secuencias.
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Funciones del educador social en el ambito sanitario

El profesional de la educacion social se orienta a la personalizacion de la
atencion sociosanitaria, a encontrar las potencialidades del entorno y la co-
munidad del paciente, asi como del nicleo familiar y de las personas de su
circulo préximo para atender las necesidades externas del paciente. En cuan-
to al ambito social, en salud mental comunitaria y en el TEA, esto “implica
el desarrollo general de los aspectos psicosociales y conductuales, la percep-
cion de la salud y la calidad de vida por parte de la poblacion, la forma con
que se cubren las necesidades basicas y se aseguran los derechos humanos y
la atencion de trastornos mentales” (Carrazana, 2003, p. 2).

La intervencion se basa en dar herramientas a los pacientes para que sean
capaces de adaptarse a una nueva realidad y a su entorno. Dado su trabajo
flexible, los educadores sociales se adaptan a las necesidades y demandas de
los pacientes, leyendo e interpretando sus realidades para elaborar un acom-
pafiamiento durante el proceso de recuperacion, convalecencia, reinsercion
e intervencion social y comunitaria.

Nos encontramos ante la necesidad de ofrecer estrategias, recursos y res-
puestas para que los pacientes puedan continuar con su proceso de sociali-
zacion dentro y fuera del ambito hospitalario, promoviendo las relaciones
humanas y preparando al paciente para vivir en comunidad. “La socializa-
cion provee confianza y seguridad a la hora de realizar destrezas académicas
y al estar con sus pares en tiempo de ocio (Meléndez, 2009, p. 74). De esta
manera se conseguird mejorar y reforzar su integracion social.

Una vez conocido al paciente en el ambito hospitalario, se puede extrapolar
la intervencion a la comunidad, ya que el profesional de la educacion social
realiza un trabajo de campo que le permite ser conocedor de los recursos
existentes en el entorno proximo del paciente. Este hecho permite ofrecer un
amplio abanico de posibilidades tanto culturales, deportivas, de ocio, labora-
les, académicas, etc., fomentando con ello un acompafiamiento en el proceso
de rehabilitacion y recuperacion personal. El profesional y el paciente, me-
diante la negociacion y la busqueda de recursos adaptados a las necesidades
de la persona y en funcién de la demanda, buscardn el mejor lugar para
trabajar su normalizacion en la vida comunitaria.

El profesional de la educacion social asume el rol de coordinacion entre dife-
rentes profesionales para medir el estado del paciente, ya que actua de enlace
en el medio comunitario y el clinico, ademas de “propiciar la participacion
de todas las personas que interaccionan con el paciente, fundamentalmente
la familia, buscando la normalizacion de la vida del enfermo, asi como la re-
adaptacion del paciente a su vida cotidiana una vez que abandone el hospital,
principalmente en aquellos casos de estancias largas” (Cardenas y Lopez,
2005, p. 59).
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Partimos del vinculo que el paciente establece con el profesional como mé-
todo de ayuda y soporte para la evolucion, adquisicion de metas y objetivos.
Mediante un acompaiiamiento individualizado y singular, se establece un
programa con el objetivo de una incorporacion a la sociedad lo mas norma-
lizada posible. Para crear un buen vinculo que ayude tanto al profesional
a disefiar la intervencion como al paciente a creer en el profesional, “las
investigaciones en psicologia apuntan a que, para establecer un buen vinculo
con el usuario, el profesional debe ser calido, empatico y aceptarlo de forma
incondicional” (Idareta, 2013, p. 8).

Por lo tanto, dicha intervencion consiste en ensefiar técnicas y herramientas
para poder llevar a cabo una socializacion 6ptima que les permita integrarse
en la sociedad como individuos con plenas garantias. Esta intervencion so-
cial y educativa resulta fundamental en la mejora de la calidad de vida de los
pacientes. La intervencion del educador social es una intervencion basada
en la practica, en modelos que integran las habilidades de comunicacion,
relacionales, en el abordaje de conductas disruptivas mediante el apoyo con-
ductual positivo y la potenciacion de actividades con iguales. Cuanto mas
temprano se inicia una intervencion, mejores resultados se evidencian en las
relaciones sociales y con la comunidad, ya que la prevencion del autocuida-
do personal evitara o paliara alteraciones en la salud del individuo.

Como educadores sociales hemos de dotar de los servicios oportunos y de
la ayuda necesaria para minimizar limitaciones de aceptacion social, ya que
la discriminacion dificulta el proceso de recuperacion, rehabilitacion e inser-
cion, por lo tanto nuestro objetivo es reducir el estigma y la marginacion a
través de la prevencion y ayudar a la persona enferma a conseguir el maximo
grado de autonomia posible.

En nuestro trabajo, y como punto de partida para realizar un buen diagndsti-
co, nos valemos de la entrevista social para hacer una valoracion de la esfera
funcional del paciente. A través de esta entrevista recogeremos informacion
de la persona y de sus actividades. También haremos una valoracion de la es-
fera mental, tanto a nivel cognitivo como a nivel afectivo, que nos ayudaran
a establecer qué actuacion es la mas adecuada.

En las entrevistas se tienen que tener en cuenta aspectos como la privacidad,
la confidencialidad y la comodidad. Al mismo tiempo que nos mostramos
cordiales, empaticos, respetuosos y flexibles. Las entrevistas nos sirven para
obtener mucha informacion del paciente y de su entorno.

En este proceso de comunicacion, el investigador estimula al interlocutor a
hablar de lo que ¢l conoce, busca alargar la conversacion para aprender mas,
trata de comprender y obtener las formas como se define la realidad y los
vinculos que se establecen entre los elementos del fenomeno que se estudia
(Lopez y Deslauriers, 2011, p. 3).
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El enfoque multidisciplinar permite que los profesionales puedan atender a
la persona de forma integral, ya que estan preparados para dar respuesta a las
demandas tanto del sistema sanitario como del social. El objetivo de nuestro
trabajo es dar apoyo a las personas con problemas mentales para mejorar su
calidad de vida y el grado de autonomia.

Tenemos que prestar atencion directa a los pacientes, analizar sus demandas
para hacer una valoracion social y familiar que nos ayudara a establecer el
diagnéstico y el posterior tratamiento. Este tratamiento tiene que estar carga-
do de la particularidad de cada persona y de cada profesional, hay que tener
en cuenta el estilo de vida del paciente, sus relaciones sociales, etc.

Nos encontramos ante el reto de contemplar al paciente desde una dimension
social para mejorar su calidad de vida y ayudarlo a empoderarse frente a
situaciones reales de la vida. Cada persona presenta una singularidad unica,
con unas dificultades y necesidades especificas a su enfermedad o trastorno,
que requieren un abordaje y unas medidas socioeducativas particulares. La
intervencion se basa en una perspectiva de “un modelo biopsicosocial, en
que se considera la enfermedad fisica en conjunto con variables psicologicas
y sociales” (Garcia y De la Barra, 2005, p. 236).

Resultados

Desde que se crea la unidad en 2018 se han atendido un total de 67 pa-
cientes, interviniendo directamente el profesional de la educacion social
en 46 casos, y en 29 de ellos de forma intensiva en hospital de dia. Se ha
conseguido vincular a recursos comunitarios a un total de 27 pacientes, los
cuales realizan actividades de ocio en su entorno.

Para poder llevar a cabo dichas vinculaciones se han realizado 208 acompa-
flamientos a los pacientes en los recursos seleccionados. La recogida de da-
tos se hace mediante la escala de impacto sociocomunitario que elaboramos
los educadores sociales a la entrada y salida del paciente en la unidad, en la
que se recogen los datos de los recursos a los que acuden, rutinas dentro y
fuera del domicilio y autonomia en diferentes campos medidos en un perio-
do de tiempo.

Para poder conocer los recursos que ofrece la comunidad, los profesionales
han visitado 42 recursos especificos que trabajan con poblacion que padece
un TEA. Asi, se ha obtenido informacion relevante para poder ofrecer tanto
a las familias como a pacientes.

En el trabajo permanente que se realiza para facilitar herramientas a los do-
centes y también para hacer un seguimiento académico de los pacientes se
han visitado 28 centros educativos.
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edifica un
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bienestar
equitativo

Por ultimo, remarcar las 107 visitas domiciliarias que se han realizado, para
poder adaptar los domicilios a las caracteristicas de cada paciente. Infor-
mando a los progenitores de maneras, técnicas, espacios y herramientas para
tratar con sus hijos ¢ hijas.

Hemos podido constatar que la intervencion del educador social dentro de un
ambito hospitalario resulta beneficiosa y necesaria para llevar a cabo apren-
dizajes y vinculaciones en entidades sociocomunitarias.

Se observa la importancia del trabajo comunitario —teniendo en cuenta las
caracteristicas del adolescente— para su desarrollo personal a través de la
exposicion y el acompafiamiento que se realiza en su entorno.

Consideramos importante que la figura del profesional de la educacion so-
cial siga creciendo dentro del ambito hospitalario ya que permite realizar
un trabajo terapéutico y educativo y permite incidir en la importancia de lo
que el paciente se encontrara después de su paso por el hospital. Por todo lo
mencionado nos encontramos con que los educadores sociales podemos ser
una pieza muy importante del sistema de salud.

La buena salud de una sociedad es el pilar donde se edifica un sistema de
bienestar equitativo. Por tanto, se incorpora en la atencion a los pacientes
a todos aquellos profesionales que suman, para ofrecer una mejor terapia,
diagndstico, intervencion y acompafiamiento. Mediante las incorporaciones,
vinculaciones y acompafiamientos a otros espacios de &mbito no hospitalario
(la comunidad), se construyen otros vinculos saludables, que son comple-
mentarios al tratamiento clinico.

Miquel Salmerén Medina

Educador social

Hospital Clinic de Barcelona

Unidad de Referencia del Trastorno del Espectro Autista
misalmeron@clinic.cat

Laura Real Gisbert

Educadora social

Hospital Clinic de Barcelona

Unidad de Referencia del Trastorno del Espectro Autista
Ireal@clinic.cat
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El servicio de apoyo y atencion emocional (SAAE) de 27 centros educativos del Plan de Barrios de
Barcelona tiene la finalidad de mejorar el desarrollo integral del nifio en el marco escolar, mediante
un abordaje que incluya las dimensiones emocionales, sociales, fisicas e intelectuales. Este articulo
describe el SAAE y presenta un analisis de su implementacion, tras dos afos de funcionamiento, te-
niendo en cuenta: 1) los cambios asociados al servicio; 2) los facilitadores y barreras encontrados; y
3) algunas propuestas de mejora y de futuro. Se han examinado las memorias de centro siguiendo la
metodologia de analisis de documentos. Del analisis se desprende que el SAAE garantiza el desarrollo
de competencias socioemocionales y la cohesion y convivencia en las aulas. Los facilitadores y barre-
ras identificados son amplios e incluyen factores al nivel de toda la comunidad educativa. Se sugieren
propuestas de mejora y de futuro en la interrelacion de: a) la filosofia y valores de centro; b) el encaje,
la coordinacion y la colaboracion entre profesionales; y ¢) la definicion, funcionamiento y evaluacion
de las intervenciones. Este servicio podria extenderse a otros centros educativos con caracteristicas o

necesidades distintas.
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Educacion, evaluacion, intervencion socioeducativa, competencias socioemocionales, clima escolar.

Avaluacio de dos anys de funciona-
ment d’un servei de suport i atencié
emocional en centres educatius
d’alta complexitat del Pla de Barris
de la ciutat de Barcelona

El servei de suport i atencio emocional (SSAE) de 27
centres educatius del Pla de Barris de Barcelona té la

finalitat de millorar el desenvolupament integral de

linfant en el marc escolar, mitjiangant un abordatge que
inclogui les dimensions emocionals, socials, fisiques i
intel-lectuals. Aquest article descriu el SSAE i presenta
una analisi de la seva implementacio, després de dos
anys de funcionament, tenint en compte: 1) els canvis
associats al servei; 2) els facilitadors i barreres trobats,
i 3) algunes propostes de millora i de futur. S’han exa-
minat les memories de centre seguint la metodologia
d’analisi de documents. De I'analisi es desprén que el
SSAE garanteix el desenvolupament de competéncies
socioemocionals i la cohesio i convivéncia a les aules.
Els facilitadors i barreres identificats son amplis i in-
clouen factors al nivell de tota la comunitat educativa.
S’hi suggereixen propostes de millora i de futur en la
interrelacié de: a) la filosofia i valors de centre; b)
lencaix, la coordinacio i la col-laboracio entre profes-
sionals, i ¢) la definicio, funcionament i avaluacio de les
intervencions. Aquest servei es podria estendre a altres
centres educatius amb caracteristiques o necessii
diferents.

Paraules clau

Educacio, avaluacio, intervencio socioeducativa, com-
peteéncies socioemocionals, clima escolar.

Evaluation after two years’ operation
of a support and emotional care
service at highly complex schools in
the Neighbourhood Plan of Barcelona

The emotional support and care service (SSAE) pro-
vided at 27 schools in the Barcelona Neighbourhood
Plan is aimed at improving the integral development
of children in the school environment through an ap-
proach that includes the emotional, social, physical and
intellectual dimensions. This article describes the SSAE
and presents an analysis of its implementation, after
two years of operation. The paper takes into account:
1) changes that have affected the service; 2) facilitators
and barriers found; and 3) proposals for improvement
and the future. Reports from the centre were examined
according to the document analysis methodology. The
analysis shows that the SSAE promotes the development
of ‘socio-emotional skills and cohesion and coexistence
in the classroom. The facilitators and barriers identified
are broad-ranging and include factors at the level of the
entire educational community. The conclusions include
proposals for improvement and the future as regards:
a) the philosophy and values of the centre; b) liaison,
coordination and cooperation among workers; and c)
definition, operation and evaluation of interventions.
The service could be extended to other schools with di-
[ferent characteristics or needs.
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Introduccion

El Ayuntamiento de Barcelona tiene el compromiso de trabajar para reducir
las desigualdades entre barrios y grupos sociales de la ciudad de Barcelona.
Con esta finalidad ha disefiado el Plan de Barrios, con un conjunto de objeti-
vos destinados a transformar aspectos clave en los &mbitos de la educacion,
los derechos sociales, la actividad economica y la ecologia urbana. En el am-
bito de la educacion destacan los aspectos vinculados a la escuela, el entorno
y la comunidad, la educacién formal y la educacion en el ocio. En el ambito
de los derechos de la ciudadania, se han elaborado objetivos vinculados a
la cultura, el alojamiento, la salud comunitaria, los programas de atencion
social y la equidad de género, ademas de actuaciones de salud publica.

Para llevar a cabo este plan de mejora de los barrios se han seleccionado
aquéllos que presentaban mas necesidades mediante un instrumento que
mide, entre otros aspectos, la distribucidn territorial de la renta familiar dis-
ponible, el nivel formativo de la poblacion, la tasa de desempleo o de em-
barazos entre adolescentes. El Plan de Barrios pretende incidir en algunos
ambitos estratégicos como, por ejemplo, la igualdad de oportunidades para
personas con rentas bajas, las oportunidades educativas, las condiciones de
salud fisica y mental o la atencion a colectivos con necesidades especiales.

Un ambito de intervencion priorizado es el trabajo en centros educativos des-
tinado a potenciar las salidas laborales y vitales de nifios y adolescentes. Por
este motivo, se contemplan los centros educativos como centros de influen-
cia mas alla de la educacion formal y las clases regladas y se prevé implicar a
las familias, adaptandose a las realidades sociales del entorno y manteniendo
una atencion continuada al alumnado a lo largo de la etapa educativa. En una
primera formulacién, el Plan de Barrios de Barcelona propuso, en el &mbito
educativo, los siguientes objetivos y propuestas de intervencion:

*  Un liderazgo pedagdgico con equipos potentes, que faciliten la forma-
cion del profesorado mas alla del ambito normativo, innovando los mé-
todos y haciéndolos participes.

*  Centros educativos a tiempo completo, que amplien la oferta horaria para
dar acceso al alumnado a actividades extraescolares ludicas, expresivas,
artisticas, de apoyo educativo y deportivas para una educacion integral.

* Un trabajo coordinado con servicios de salud y sociales, para garantizar
que todas las intervenciones educativas, de salud y sociales, que se diri-
gen a un mismo niflo o adolescente y a su familia, estén coordinadas y
vayan en la misma direccioén, implementando, si hace falta, la presencia
periddica del trabajador social de la zona en el mismo centro educativo.

*  Una accion de apoyo al proceso de educacion comunitaria para reforzar
la relacion de las familias con los centros educativos.

* Una intervencion para mejorar la convivencia y la inclusion, atendiendo
a la diversidad.
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* Un abordaje dirigido a promover la salud mental y prevenir y detectar
problemas de salud mental en nifios y adolescentes desde la perspectiva
comunitaria.

Los barrios y los centros educativos seleccionados para el Servicio de Apoyo
y Atencion Emocional (SAAE) en los centros educativos responden a esta
filosofia del Plan de Barrios. En octubre de 2107 la Fundaci6 Privada Centre
d’Higiene Mental Les Corts (FPCHMLC) gan6 la licitacion del Consorci
d’Educacio6 de Barcelona (CEB) para poder desarrollar este servicio. Se trata
de un proyecto de tres afios de duracion que supone la incorporacion a vein-
tisiete centros educativos del Plan de Barrios de Barcelona de veinte profe-
sionales (psicologos, psicopedagogos, maestros de educacion especial, etc.).

Objetivos

El objetivo de este articulo es doble: 1) dar a conocer el funcionamiento del
SAAE; y 2) presentar un analisis de su implementacion, tras dos afios de
funcionamiento, teniendo en cuenta:

* Los cambios asociados a su implementacion.
* Los facilitadores y las barreras encontrados.
» Las propuestas de mejora y de futuro.

El Servicio de Apoyo y Atencion Emocional

El SAAE de los centros educativos del Plan de Barrios de Barcelona tiene
la finalidad de mejorar el desarrollo integral del nifio en el marco escolar,
mediante un abordaje que incluya las dimensiones emocionales, sociales, fi-
sicas e intelectuales del alumnado. Un aspecto importante del funcionamien-
to del SAAE es la incorporacion de la educacion socioemocional al trabajo
educativo. Esta educacion socioemocional se entiende de forma transversal
e implica a todas las materias académicas y, por tanto, a todo el profesorado
que las imparte. El concepto de desarrollo integral del nifio se enmarca en un
movimiento de amplio alcance surgido en el mundo occidental en el que se
constatan diferentes dificultades aparecidas en el funcionamiento y en los re-
sultados de los sistemas educativos. Se han identificado, entre otros, los pro-
blemas siguientes: tasas elevadas de fracaso escolar y la no superacion de la
ensefianza obligatoria, absentismo, abandono escolar, aparicion e incremen-
to de conductas disruptivas en el aula, situaciones de conflicto y conductas
violentas entre el alumnado, acoso escolar, manifestaciones comportamen-
tales de sufrimiento psicolégico, manifestaciones incipientes de trastornos
mentales, de trastornos de la conducta y de consumos de alcohol y drogas.

El SAAE de los
centros educativos
tiene la finalidad
de mejorar el
desarrollo integral
del nifio en el
marco escolar
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La incidencia de estas manifestaciones resulta desigual, seglin el contexto
social y cultural de las poblaciones escolares y de sus entornos comunitarios.

El SAAE se enmarca dentro de los objetivos del Plan de Barrios anterior-
mente descritos y su planificacion y despliegue se fundamenta en los si-
guientes objetivos:

* Fomentar las competencias socioemocionales del alumnado mejorando
la capacidad para conocer sus emociones y regularlas.

* Fomentar la autonomia personal, la competencia social, la calidad de
vida y el bienestar personal.

e Mejorar la capacidad para contener y disminuir el malestar emocional
del alumnado, reduciendo asi las conductas disruptivas y violentas en el
ambito escolar.

*  Mejorar la gestion de los conflictos y las conductas disruptivas y violen-
tas en las aulas.

* Dotar a los equipos docentes de conocimientos y herramientas en el am-
bito de la educacion emocional para poder incorporar estos aspectos en
el plan anual de centro.

Estos objetivos se pueden resumir en dos ambitos: 1) desarrollo de compe-
tencias socioemocionales y 2) instauracion de un clima emocional favorable
para la convivencia y el aprendizaje. El cuadro 1 recoge un resumen del
enfoque, la mision, la vision y los valores del SAAE.

La poblacion destinataria del SAAE esta formada por toda la comunidad
educativa de veintisiete centros educativos del Plan de Barrios de Barcelona.
Estos centros estan situados en zonas especialmente desfavorecidas a nivel
social. El Plan de Barrios de Barcelona se desarrolla en un total de dieciséis
barrios distribuidos en tres ejes: Besos, Muntanya Turons y Litoral. La dis-
tribucion territorial de los centros educativos es la siguiente: una escuela en
Horta-Guinardo, cuatro escuelas y tres institutos escuela en Nou Barris, tres
escuelas, un instituto y un instituto escuela en Sant Andreu, ocho escuelas
en Sant Marti y seis escuelas y un instituto en Sants-Montjuic. El conjunto
de centros educativos supone un total de 7.689 alumnos. Como ya se ha co-
mentado anteriormente, el SAAE dirige su intervencion a toda la comunidad
educativa incluyendo tanto el trabajo directo en las aulas con el alumnado
como el trabajo con las familias. En el cuadro 2 se incluye la cartera de
servicios del SAAE y se detallan las actividades que el profesional puede
desarrollar en los centros educativos, segun ambito de intervencion.
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Cuadro 1. Enfoque, mision, vision y valores del SAAE

Apoyo y atencién socioemocional:

Elaborar y programar en coordinacion con los claustros las actuaciones a
llevar a cabo.

Dotar a los claustros de recursos teéricos y practicos para incorporar
Enfoque nuevas practicas en las actuaciones de centro.

Asesorar a los claustros sobre dificultades de relacién interpersonal y
problemas de conducta.

Dar atencién directa al alumnado en las aulas para el trabajo preventivo y
la deteccion de dificultades en el desarrollo.

Desarrollo de la educacién socioemocional en los centros educativos:

Integrar transversalmente la educacién socioemocional en el conjunto de
. las actividades educativas.
Mision . . . . .
Facilitar la adquisicién de competencias socioemocionales de toda la
comunidad educativa.

Mejorar el clima emocional de los centros educativos.

Fomentar centros educativos:

Con el alumnado como centro.

Que faciliten el aprendizaje de naturaleza social.

Que generen competencia social.
Vision Que integren las emociones en el aprendizaje.
Que generen un buen clima emocional.
Que reduzcan los problemas de comportamiento.
Con resultados académicos adecuados.

Con un alumnado y profesorado participativo, respetuoso con la diferencia
y resolutivo ante los conflictos.

Inclusién, solidaridad, cooperacién, innovacién, reduccién de las desigualdades,
Valores despliegue de los derechos sociales y de la convivencia, compromiso y calidad
educativa.

Fuente: Elaboracion propia.

Desde el SAAE se ha considerado como linea estratégica la capacitacion de
sus profesionales en la formacion de docentes en habilidades socioemocio-
nales. La capacitacion se ha hecho desde una formacion intensiva y exhaus-
tiva en practicas restaurativas y, mas especificamente, en circulos de didlogo.
Estas practicas provienen de la justicia restaurativa en el campo de la justicia
criminal, donde se usan para la resolucion de problemas interpersonales dan-
do voz a la victima a la vez que el agresor se hace responsable de sus actos
(Bevington, 2015). En el campo de la educacion, las practicas restaurativas
se han definido como una nueva filosofia que sita las relaciones interper-
sonales en el corazén de la experiencia educativa. Las practicas restaurati-
vas construyen y mantienen redes inclusivas de relaciones interpersonales
positivas (Corrigan, 2012) y, mas especificamente, permiten el trabajo de
habilidades socioemocionales como una medida preventiva, a la vez que
permiten una mejor gestion del conflicto (Payton et al., 2000). En algunos
centros educativos se desarrollan enfoques parciales de practicas restaurati-
vas para la resolucion de conflictos, por ejemplo, la mediacion o los circulos
restaurativos; otros enfoques mas globales incluyen metodologias para el
desarrollo de las competencias socioemocionales y la cohesion de grupo, o

En el campo de
la educacion, las
practicas
restaurativas

se han definido
como una nueva
filosofia que situa
las relaciones
interpersonales en
el corazon de la
experiencia
educativa
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métodos preventivos para los conflictos. Cabe sefialar que los centros edu-
cativos en los que el SAAE despliega su intervencion son de alta compleji-
dad y se caracterizan por un alto nivel de conflictividad, lo que requiere un
abordaje global, que sea reactivo, pero a la vez preventivo, y que incluya a
toda la comunidad educativa. Es por ello que se ha priorizado la formacion
de profesionales en este enfoque y en sus practicas, circulos de didlogo, con
el objetivo final de poder hacer una transferencia de la formacion a los do-
centes. Cabe sefialar, finalmente, que la psicomotricidad y el arteterapia son
actividades que forman parte, también, de la linea estratégica del servicio.

Cuadro 2. Cartera de servicios del SAAE

Ambito Servicio

- Atencion directa al alumnado en el grupo aula que permita realizar un
trabajo de prevencion y deteccion de dificultades del desarrollo y relacio-
Aula nales.

- Conduccién de grupos con un proyecto especifico relacionado con el
acompafamiento emocional.

- Dotar al profesorado de los recursos teéricos y practicos suficientes para
realizar y ejecutar la programacion referida al trabajo tutorial.

- Acompafiamiento emocional y apoyo al equipo docente sobre las dificul-
tades relacionales y conductuales que surgen en el dia a dia en las aulas.
Transferencia de conocimientos.

Docentes - Disefar actividades dirigidas al desarrollo integral del alumnado, en
contextos inclusivos, que ayuden a cohesionar los grupos.

- Crear materiales curriculares destinados a promover el aprendizaje
socioemocional.

- Participacion en grupos de trabajo o comisiones dirigidas a mejorar el
desarrollo integral del alumnado.

- Participacion en las reuniones con otros profesionales incluyendo docen-
Docentes y otros tes, educadores sociales, trabajadores de insercién social, promotores,
profesionales etc. Su finalidad es hacer un trabajo conjunto para la mejora del desarro-
llo integral del alumnado y del clima del centro educativo.

- Apoyo en la elaboracion de la programacion del Plan Tutorial de Centro
y de otros documentos sobre convivencia que retinan las condiciones
siguientes: adaptados, funcionales y operativos para dar respuesta a las

Claustro necesidades planteadas.

- Participacion en las reuniones de claustro con la finalidad de: 1) ayudar
a integrar en su intervencion los aspectos socioemocionales, fisicos e
intelectuales del alumnado, y 2) mejorar el clima emocional del centro.

- Participacion en reuniones con las familias con la presencia de otros
profesionales (docentes, trabajadoras de insercién social etc.).

Familia - Conduccién de grupos de familias, conjuntamente con los docentes, con
la finalidad de mejorar la capacidad de regulaciéon emocional, disminuir el
malestar, y prevenir y mejorar la gestion de los conflictos.

Fuente: Elaboracion propia.
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Metodologia

La evaluacion continuada del funcionamiento del SAAE constituye una par-
te relevante del proyecto sobre la que se fundamenta el analisis de resulta-
dos, la introduccién de cambios y mejoras, ademas de la formulacioén del
circulo de calidad del servicio. Esta evaluacion se fundamenta en dos pilares:
1) La evaluacion de las actividades del Servicio. Es responsabilidad de cada
profesional del servicio recoger en un registro las actividades que realiza en
cada centro educativo. 2) La memoria que cada profesional del servicio rea-
liza para el centro educativo en el que trabaja a finales de cada curso escolar.
La estructura de la memoria de centro tiene un formato comtin que contiene
los siguientes apartados:

a) Presentacion del centro educativo.

b) Plan de trabajo realizado en comun con otros nuevos perfiles profesiona-
les del Plan de Barrios.

¢) Plan de trabajo del profesional del SAAE.

d) Despliegue del plan de trabajo del profesional del SAAE.

e) Valoracion del profesional del SAAE en relacion con cambios, y barreras
y facilitadores asociados a la implementacion del servicio.

f) Propuestas de mejora y de futuro.

Cabe sefialar que estos dos ultimos apartados, e y f, cumplimentados desde
la perspectiva del profesional, son el foco de analisis de este trabajo. Una
vez finalizadas las memorias de cada centro (n=27) se asegur6 su autentici-
dad, credibilidad, exactitud y representatividad. En todas se trataba de forma
completa, comprehensiva y similar los apartados sefialados como foco de
andlisis.

La metodologia utilizada ha sido la del analisis de documentos descrita por
Bowen (2009). Se trata de un proceso iterativo que combina elementos del
analisis de contenido y del andlisis tematico. Primeramente, se realizé el
analisis de contenido, en el que se identificaron los datos de cada memoria de
centro que eran significativos y relevantes. Se sigui6 el siguiente proceso: a)
extraccion en un tinico documento del contenido de los apartados considera-
dos como foco de andlisis; y b) eliminacioén de duplicados y reagrupacion de
aportaciones. Después, se realiz6 el analisis tematico. Se busco la informa-
cion especifica y se llevd a cabo su codificacion y la construccion de catego-
rias para identificar los temas pertinentes a los objetivos de este trabajo. No
se contemplo su cuantificacion teniendo en cuenta la metodologia propuesta
por Bowen (2009). El analisis de documentos fue llevado a cabo por una
de las investigadoras del proyecto (LME). La propuesta se present6 a dos
de los integrantes del grupo (JAAC y LLJ) para una revision exhaustiva en
una sesion de trabajo. Los desacuerdos entre investigadores se resolvieron
mediante discusion hasta llegar a un consenso con la participacion de todos
los investigadores. Finalmente, se integraron las diferentes aportaciones en
un tnico documento, que se reviso y se aprobo por parte de todos los autores
de este trabajo.
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Resultados

A continuacidn, se presentan los resultados obtenidos a partir del analisis de
documentos. Este apartado se ha organizado en tres subapartados:

1) Cambios asociados a la implementacion del SAAE.
2) Facilitadores y barreras encontrados en su implementacion.
3) Propuestas de mejora y de futuro para el servicio.

Para facilitar la presentacion de resultados, cada apartado se ha dividido en
subapartados, que se corresponden con: alumnado, direccion, claustro, fa-
milias, profesionales del SAAE y otros. No en todos los apartados habia
informacion referida a los subapartados especificados.

Cambios

A continuacidn, se presentan los cambios asociados al funcionamiento del
SAAE desde la perspectiva del profesional del servicio.

En relacion con el alumnado:

* Reconocimiento, vinculo y demanda del profesional del SAAE.

» Creacioén de espacios de confianza y especificos para el trabajo socioe-
mocional.

*  Empoderamiento socioemocional.

» Trabajo preventivo y de deteccion de necesidades en el desarrollo socioe-
mocional del alumnado.

» Practicas restaurativas para la resolucion de conflictos.

* Aumento de la cohesion y la comunicacion grupal.

» Integracion e inclusion del alumnado con necesidades educativas espe-
ciales.

* Aceptacion de nuevas maneras de trabajar en el aula (psicomotricidad,
arteterapia, circulos de didlogo, yoga, meditacion, etc.).

* Mejora del bienestar en el entorno escolar y del clima de convivencia.

En relacion con el claustro de profesores:

* Vinculo con el profesional del servicio y valoracion positiva del mismo.

* Mayor sensibilidad en relacién con las competencias socioemocionales
del alumnado como aspecto clave en su formacion.

» Capacitacion socioemocional.

* Mayor seguridad en las intervenciones con las familias.

* Aprendizaje de nuevos conocimientos y metodologias para el trabajo en
el aula (educacion emocional, psicomotricidad, habitos comunicativos,
practicas restaurativas, yoga, meditacion, etc.).
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* Asesoramiento y acompafiamiento a los docentes (participacion en las
comisiones, elaboracion de material, trabajo en red, trabajo en el aula con
el grupo clase, etc.).

* Mejora del bienestar en el entorno escolar y del clima de convivencia.

En relacion con las familias:

* Aproximacion e interés hacia el profesional.

* Acompafiamiento a entrevistas juntamente con el tutor del aula.

» Participacion en talleres especificos y aumento de la participacion (por
ejemplo, consciencia corporal, mindfulness, psicomotricidad, taller de
habitos saludables, acompafiamiento familiar para madres y padres, etc.)

* Mayor consciencia de las necesidades de sus hijos como alumnado.

* Megjora del vinculo entre familias y familia-escuela.

Facilitadores y barreras

El cuadro 3 recoge un resumen de los facilitadores y barreras relacionados
con la implementacion del SAAE desde la perspectiva del profesional de
este servicio.

Propuestas de mejora y futuro

A continuacidn, se presenta una sintesis de las propuestas de mejora y de
futuro sugeridas por los profesionales del servicio.

Propuestas de mejora
En relacion con la direccion y el claustro:

» Seguir trabajando en el encaje entre los diferentes perfiles profesionales
del Plan de Barrios para garantizar un enfoque global y holistico, que
incluya toda la comunidad educativa, y sin solapamiento de tareas y fun-
ciones entre profesionales.

» Mas protocolos de acogida e intervencion.

*  Mejorar el acceso a los recursos del centro educativo.

*  Mas liderazgo de los tutores y los docentes en las actividades dirigidas al
grupo clase.

* Incluir proyectos que puedan facilitar la vida y el clima de centro, redu-
ciendo los conflictos dando instrumentos al alumnado para facilitar las
relaciones y promoviendo el vinculo entre las familias y el centro.

* Megjorar las coordinaciones con el claustro y las diferentes comisiones:
asistentes, frecuencia, metodologia, etc.
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Promover mas vinculos y coordinacion entre profesionales externos,
orientadores, docentes de educacion especial y el claustro.

Ampliacion de los proyectos del centro educativo en ciclos iniciales a
ciclos superiores.

En relacion con el profesional del SAAE:

Disponer de un espacio de trabajo de referencia, que permita las inter-
venciones en un marco de confidencialidad y tranquilidad.

Poder trabajar en grupos pequefios.

Introducir los circulos de dialogo en las tutorias y hacer formacion en
los claustros para potenciar las practicas restaurativas en los diferentes
niveles del centro educativo.

Dar continuidad a las intervenciones.

Participar en los canales de comunicacion del centro educativo para fa-
vorecer la comunicacion y seguir trabajando en la formacion y transfor-
macion del equipo docente.

Aprovechar mejor el horario del profesional del servicio que esta en el
centro educativo para que realice intervenciones especificas a su perfil.
En cuanto a las actividades especificas llevadas a cabo por el profesio-
nal del servicio, se propone una programacion que incluya: a) objetivos
especificos, claros y concretos; b) caracteristicas de la poblacion diana
con especial énfasis en el alumnado con necesidades especiales 0 mayor
vulnerabilidad socioeconomica; ¢) espacio, tiempo y recursos/materiales
necesarios y/o disponibles; y d) procedimiento sistematico de seguimien-
to y evaluacion.
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Cuadro 3. Resumen de facilitadores y barreras desde la perspectiva del profesional del SAAE

Facilitadores

Barreras

Direccién y claustro:

Apertura a nuevas intervenciones o formacio-
nes (por ejemplo, para la resolucion de conflic-
tos o el trabajo emocional).

Reelaboracion del Plan de Convivencia.

Buen clima de trabajo y de relacién en el
centro.

Capacitacion socioemocional.

Trabajo en red.

Direccién y claustro:

Dificultades para aceptar nuevos enfoques en
las intervenciones educativas.

Practicas educativas basadas en estilos estric-
tos de disciplina, castigo, etc.

Priorizacion de las competencias académicas
frente a las competencias socioemocionales.
Dificultades en la realizacion de las tutorias
programadas.

Canales de comunicacion y coordinacion con
dificultades para estructurarse.

Necesidad de unificar pautas de intervencion
para el alumnado con necesidades especiales.
Dificultades en la implementacién de interven-
ciones dirigidas al claustro (espacios, recur-
sos, tiempo, predisposicion, prioridades del
centro educativo, etc.).

Cambios frecuentes en la plantilla de docen-
tes.

Alumnado:

Reconocimiento de necesidades por parte del
alumnado, apertura a realizar un trabajo para
cubrirlas y participacion en este trabajo.
Propuestas de intervencién y materiales que
tienen en cuenta la mirada del alumnado.
Capacitacion socioemocional.

Alumnado:

Competencias socioemocionales poco desa-
rrolladas.

Necesidades individuales que interfieren en el
trabajo grupal.

Alumnado con necesidades especiales, con
problemas de conducta o de salud mental.
Presencia de barreras lingliisticas y/o cultu-
rales.

Alumnado en riesgo social (situacion familiar
compleja, por ejemplo).

Familias:

Predisposicién y necesidad de las familias de
recibir atencion.

Poder ofrecer un espacio de intercambio para
conseguir que se sientan parte de la comuni-
dad educativa.

Capacitacién socioemocional.

Familias:

Competencias socioemocionales poco desa-
rrolladas.

Dificultades para que el profesional acceda
a las familias (resistencias, no derivacion de
familias o derivacion a otras figuras del Plan
de Barrios, pocas coordinaciones con los
tutores, etc.).

Dificultades para implicar a las familias.
Tiempo y espacios limitados para poner en
funcionamiento intervenciones solicitadas por
las familias.

Profesional del SAAE:

Acuerdo con la direccion del centro en relacion
con el plan de trabajo a desarrollar y con su
enfoque.

Buena acogida del profesional y de sus pro-
puestas por parte del alumnado y del equipo
educativo.

Buen vinculo y encaje con el alumnado y el
equipo educativo incluyendo la direccion del
centro, el equipo de atencion psicosocial, el
equipo de comedor y los profesionales exter-
nos y el equipo de atencién psicopedagdgica.
Disponer de los materiales, espacios, recursos
y tiempo.

Participacion en las evaluaciones.

Continuidad en las intervenciones.

Trabajo en equipo y coordinacién con la tutora,
otros docentes, el equipo directivo y otras
figuras del Plan de Barrios.

Profesional del SAAE:

Desajuste en las expectativas hacia la figura
del profesional del servicio.

Realizacién de tareas no pertinentes por el
profesional del SAAE.

Necesidad de atender la urgencia.
Limitaciones en la frecuencia y duracién de las
intervenciones.

Necesidad de resultados inmediatos.

Trabajo en grupos muy grandes.

Dificultades en la coordinacion con el claustro.
Optimizar las dinamicas de trabajo con el
equipo educativo.

Trabajar media jornada en el centro educativo.
Jornada laboral repartida en dos centros
educativos.
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Otros: Otros:

Caracteristicas del centro educativo: una tnica | - Complejidad del centro educativo.

linea por curso. - Disposicién del aula, por ejemplo, espacio
demasiado estructurado.

Solapamiento de actividades.

Jornada intensiva en el centro educativo.
Dificultades en el acceso al trabajo con el
equipo de monitores de comedor (resistencias
personales, contratacion externa, horario no
coincidente con el del profesional, etc.).

Fuente: Elaboracién propia.

Propuestas de futuro
En relacion con la direccion y el claustro de profesores:

» Abrir el enfoque de las practicas restaurativas a toda la comunidad edu-
cativa.

* Proporcionar formacidn en practicas restaurativas al claustro.

* Mejorar los espacios de trabajo con el claustro y los tutores.

* Promover la coordinacion entre el equipo docente y los profesionales
externos.

» Garantizar el trabajo en red.

En relacion con el alumnado:

» Elaborar protocolos e instrumentos que faciliten la coordinacién y la in-
tervencion con el alumnado en temas de acogida, absentismo, problemas
de disciplina, expulsiones de clase, situaciones de alta complejidad, cli-
ma escolar y la mejora del vinculo del alumnado con el centro educativo,
etc.

En relacion con las familias:

» Elaborar protocolos e instrumentos para la acogida de las familias y que
faciliten la intervencion en problemas de disciplina, expulsiones de clase,
situaciones de alta complejidad, etc.

* Procurar/favorecer el acompafiamiento de las familias, juntamente con el
tutor o la direccion.

» Fomentar la participacion de las familias en las actividades de proyectos
del centro y aprovechar estos espacios para concienciarlas de la impor-
tancia de la educacion socioemocional.
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En relacion con el profesional del SAAE:

+ Participar en la implementacion y realizacion del Plan Educativo de cen-
tro, el Plan de Convivencia, el Plan de Mediacion, el Plan Tutorial, el
Programa de Educacion Emocional de centro, etc.

* Crear y/o mantener herramientas, recursos y espacios para favorecer
el desarrollo de las competencias socioemocionales (psicomotricidad,
EMOteca, espacio de cuidados para el equipo educativo, reflexionar so-
bre el funcionamiento del patio o el espacio de comedor, por ejemplo).

» Estructurar las intervenciones de forma coordinada con el resto de profe-
sionales incluyendo al equipo educativo u otros profesionales presentes
en el dia a dia del centro educativo como, por ejemplo, los nuevos per-
files profesionales del Plan de Barrios, los equipos de asesoramiento y
orientacion psicopedagdgica, promotores, etc.

*  Mejorar las condiciones laborales (trabajar a jornada completa en un cen-
tro educativo, igualdad econdémica con el resto de perfiles profesionales
del Plan de Barrios, encaje de la jornada laboral con las necesidades del
centro educativo, etc.).

Otros:

* Llevar a cabo proyectos conjuntos con el resto de perfiles profesionales
del Plan de Barrios.

» Iniciar o seguir trabajando, seglin sea el caso, el espacio de comedor y
acompafiamiento de personal de apoyo del centro educativo.

» Evaluar resultados a largo plazo.

Discusion

El SAAE de los centros educativos del Plan de Barrios de Barcelona tiene
la finalidad de mejorar el desarrollo integral del nifio en el marco escolar,
mediante un abordaje que incluya las dimensiones emocionales, sociales,
fisicas e intelectuales del alumnado. Sus objetivos generales se pueden re-
sumir en dos ambitos: 1) desarrollo de competencias socioemocionales y 2)
instauracion de un clima emocional favorable para la convivencia y el apren-
dizaje. La poblacion destinataria del SAAE esta formada por toda la comu-
nidad educativa de veintisiete centros educativos de alta complejidad del
Plan de Barrios de la ciudad de Barcelona. En estos centros la intervencion
del SAAE incluye tanto el trabajo directo en las aulas con el alumnado como
el trabajo con las familias. La linea estratégica del servicio son las practicas
restaurativas y, mas especificamente, los circulos de dialogo.

En estos centros
la intervencion del

SAAE incluye
tanto el trabajo
directo en las
aulas con el

alumnado como
el trabajo con las

familias
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con el desarrollo
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positivo del
alumnado

El objetivo de este articulo es describir el SAAE y presentar un analisis de su
implementacion, tras dos afos de funcionamiento, teniendo en cuenta: 1) los
cambios asociados al servicio; 2) los facilitadores y las barreras encontrados;
y 3) propuestas de mejora y de futuro. Se han examinado las memorias de
centro siguiendo la metodologia de analisis de documentos (Bowen, 2009).

El SAAE se ha asociado, tras dos afios de funcionamiento, a la incorporacion
del aprendizaje socioemocional en los centros educativos, de forma trans-
versal, partiendo de una mirada del alumnado més integral. Otras mejoras
a destacar son el empoderamiento del alumnado en cuanto a competencias
socioemocionales, mejoras en la participacion, la cohesion grupal y el clima
escolar, reduccion de la conflictividad y aproximacion al conflicto desde una
perspectiva preventiva. Estos resultados concuerdan con los resultados de
diferentes revisiones sistematicas que sefialan resultados positivos a nivel
de conducta y de competencias socioemocionales asociados a los programas
de educacion socioemocional (Catalano, Beglund, Ryanm, Lonczak y Haw-
kins, 2002; Greenberg ef al., 2003; Di Fabio y Kenny, 2011). El metanalisis
de Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor y Schellinger (2011), que analiza
los resultados de unos doscientos programas, con una muestra de mas de
270.000 alumnos desde educacion infantil hasta secundaria, muestra me-
joras significativas en habilidades socioemocionales, actitudes, conducta y
rendimiento académico. Taylor, Oberle, Durlak y Weissberg (2017) actua-
lizan el metanalisis anterior y concluyen que los beneficios observados se
mantienen a lo largo del tiempo. Los resultados relacionan el aprendizaje
socioemocional con el desarrollo positivo del alumnado incluyendo habili-
dades socioemocionales, actitudes e indicadores de bienestar. Para la evalua-
cion del SAAE se propone elaborar un conjunto de indicadores que permitan
valorar la eficacia de las intervenciones del servicio que incluya los datos
que tienen, de forma general, los centros educativos tales como absentismo,
problemas de disciplina, expulsiones o evaluacion de competencias acadé-
micas. Futuras experiencias de evaluacion también deben tener en cuenta la
interrelacion de las intervenciones del SAAE con las intervenciones de otros
perfiles profesionales del Plan de Barrios o las promovidas desde el propio
centro y sus necesidades.

Cabe sefialar la Resolucion ENS/585/2017 en relacion con la elaboracion e
implementacion del proyecto de convivencia en los centros educativos den-
tro del proyecto educativo del centro y de obligado cumplimiento en el afio
2020. Este proyecto comparte objetivos el SAAE, asi como la metodologia
propuesta para alcanzarlos. El objetivo final de ambos es contribuir al maxi-
mo al desarrollo personal, académico y social del alumnado. En relacion con
la metodologia, comparten la educacion socioemocional y practicas como,
por ejemplo, los circulos de didlogo para favorecer la convivencia y la reso-
lucion positiva del conflicto, asi como su prevencion. La puesta en marcha
de este proyecto es una de las iniciativas pioneras que ejemplifica la puesta
en funcionamiento de estrategias especificas para alcanzar los objetivos del
proyecto de convivencia.
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Nuestros resultados sugieren que los facilitadores y las barreras relaciona-
dos con la implementacion del servicio son amplios (Chackley et al., 2018)
e incluyen factores al nivel de toda la comunidad educativa. Los autores
del presente trabajo proponen, en lugar de centrarse en el analisis de ba-
rreras, centrarse en aquellas acciones que crean las condiciones necesarias
para superarlas. A destacar la importancia del apoyo del equipo directivo y
del claustro de los centros educativos. Estos resultados coinciden con los
de otros estudios en los que se defiende que la direccion de la escuela sea
instrumental en la implementacion de intervenciones (Payne, Gottfredson y
Gottfredson, 2006). El éxito del servicio podria relacionarse con buenas ha-
bilidades de gestion y un apoyo directo por parte del equipo directivo (For-
man, Olin, Hoagwood, Crowe y Saka, 2009). En relacion con el claustro, los
resultados apuntan a que la implementacion efectiva del servicio podria estar
relacionada con su nivel de apoyo (Nunnery, 1998). Se recomienda conseguir
mas apoyo del claustro alineando las acciones de desarrollo profesional con
los objetivos e iniciativas de los centros educativos y/o visibilizando resul-
tados ligados al servicio (Forman et al., 2009). Una buena implementacion
del servicio permitiria optimizar y mejorar las intervenciones destinadas a
cubrir las necesidades del alumnado y sus familias. En general, el analisis
de documentos pone en evidencia las dificultades de acceso a las familias y
su baja participacion. Nuestros datos concuerdan con datos de otros estudios
llevados a cabo en contextos similares en los que factores como la renta o
un nivel educativo bajo son barreras para la participacion familiar (Williams
y Sanchez, 2013). Destacamos asi la importancia de acciones dirigidas a
su inclusion ya que la evidencia sefala que la implicacion de las familias
se asocia a resultados académicos positivos especialmente en educacion se-
cundaria (Hill y Tyson, 2009). Cabe destacar también la importancia de los
factores especificos del contexto, asi como del sistema y de su organizacion
(Chackley et al., 2018).

De forma resumida, las propuestas de mejora y de futuro analizadas sugie-
ren la necesidad de trabajo en los niveles siguientes: a) filosofia y valores
de centro; b) el encaje, la coordinacion y colaboracion entre profesionales
del centro educativo; y ¢) la definicion, funcionamiento y evaluacion de in-
tervenciones. De especial importancia es el trabajo a realizar para alinear la
filosofia y los valores del centro, y el resto de intervenciones en funciona-
miento en los centros educativos, con las intervenciones promovidas desde
el SAAE. Esto sugiere que el encaje del servicio con su contexto es impor-
tante (Hoagwood, Kelleher, Murry y Jensen, 2006) pero no solo en la fase de
implementacion sino también en su funcionamiento y evaluacion a lo largo
del tiempo.

De especial
importancia es el
trabajo a realizar
para alinear la
filosofia y los
valores del centro
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Conclusiones y propuestas

Los resultados Los resultados de evaluacion del SAAE evidencian una estrategia que garan-
relacionan el tiza el desarrollo de competencias socioemocionales y la cohesion y convi-
aprendizaje vencia en las aulas, y que puede ser reproducible y escalable. Este servicio
podria extenderse a otros centros educativos de alta complejidad o a centros

socioemocional educativos con caracteristicas o necesidades distintas.
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EDUCACIO: o

Jaques Delors
UNESCO: 1996

Desde la ilustracion, y especialmente en
la época contemporanea, podemos decir
que existe una total unanimidad cuando
se afirma que la educacion es el motor
de desarrollo de las personas y de las co-
munidades. Esta afirmacion ha sido una
constante en todos los grandes informes
y planes de actuacion de alcance mun-
dial en el conjunto de organizaciones
internacionales a lo largo del siglo xx
(UNESCO, UNICEF, ONU, etc.) y asi
ha quedado reflejado en las diferentes
propuestas elaboradas por estos organis-
mos.

Sin embargo, cabe destacar que el infor-
me Delors (este es el nombre “coloquial”
con que se le conoce), a la hora de plan-
tear sus propuestas, identificé algunas
caracteristicas que se adivinaban para el
siglo xxi, tales como la globalizacion, la
facilidad para el acceso a la informacion
pero, a la vez, el exceso de la misma, el
cambio acelerado y la necesidad de for-
macion permanente, la diversidad, las
contradicciones y las crisis, las interfe-
rencias, las tensiones en sociedades cada
vez mas heterogéneas, la perspectiva de
un mundo cada vez mas acelerado, la ca-
ducidad de las certezas, los efectos del
deterioro medioambiental, entre otros,
en definitiva, lo que hoy dia se engloba
dentro de la expresion mundo complejo
y que ya se estaba desarrollando desde
principios del siglo xx. Autores como L.

La educacion encierra un tesoro.
Informe a la UNESCO de la
Comision Internacional sobre la
Educacion para el siglo XXI

V. Bertalanfty y la Teoria general de sis-
temas o, mas tarde, a partir de los afios
setenta, Morin y su Teoria de la com-
plejidad, o Bronfenbrenner con la idea
de la ecologia del desarrollo humano,
han marcado las bases para unas nuevas
epistemologias para interpretar la reali-
dad y construir nuevas formas integra-
das de accion.

En el informe Delors hay dos aspectos
basicos a destacar, del todo vigentes hoy
en dia, que son la idea de la educacion
a lo largo de toda la vida y la necesidad
de definir los elementos centrales en los
que basar la educacion del futuro, a sa-
ber, los cuatro pilares de la educacion.

La educacion a lo largo de toda la vida.
Este concepto es de especial relevancia
en la medida en que definitivamente
rompe con el binomio clasico de asoci-
ar educacion Unicamente con escolari-
zacion. Eso habia hecho que todos los
esfuerzos estuvieran centrados en una
mirada restringida de la educacién, muy
puesta en la instruccion bésica y, en se-
gundo lugar, pensada fundamentalmente
para los nifios (con algunas aportaciones
de formacién permanente para personas
adultas).

La idea de la educacion a lo largo de
toda la vida abre la puerta a reconocer
y potenciar otras educaciones en servi-
cios no escolares (el tiempo libre, los
recursos de proteccion a la infancia, los
centros abiertos, etc.), también recur-
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sos educativos no pensados para niios
(insercién laboral, talleres ocupaciona-
les, comunidades terapéuticas, pisos de
acogida, etc.), asi como otras formas de
educacion que incluyen toda la comu-
nidad como agente formador (educa-
cién comunitaria, creacion de redes de
apoyo y convivencia, etc.). Es decir, se
hacen visibles y se legitiman todo tipo
de recursos que tradicionalmente que-
daban escondidos en la mal denominada
educacion no formal y que hoy forman
parte del universo de la educacion social
(conscientes, intencionales y sistemati-
zados), recursos y servicios que tienen
como objetivo la capacitacion de las
personas para una vida integrada y au-
tonoma.

Esta apertura hacia otras formas de en-
tender la educaciéon obliga a repensar
también cudles son los grandes funda-
mentos que permitan pensar qué y como
plantear una educacion que debe capa-
citar para vivir en un mundo complejo,
esto es, dinamico, contradictorio, global,
imprevisible e incierto.

Los cuatro pilares de la educacion. El
segundo elemento central del informe
Delors es la definicion de estos cuatro
elementos esenciales en que debe basar-
se la educacion del futuro, y que se ex-
ponen a continuacion.

Aprender a conocer: el acceso a la cultu-
ray al bienestar implica adquirir conoci-
miento. Ahora bien, si tradicionalmente

la gran dificultad era acceder a la infor-
macion, ahora el problema es como ele-
gir entre la gran cantidad de informacién
a la que se tiene acceso. En un mundo
hiperinformado y con una gran multi-
plicidad de canales y de fuentes, se hace
imprescindible aprender a tener criterio,
a seleccionar y a usar el conocimiento.

Aprender a hacer: el conocimiento tie-
ne sentido en la medida en que, de una
forma u otra, se traduce en acciones que
evidencian la utilidad de estos saberes.
Asi pues, la formacion también debe es-
tar orientada al uso del conocimiento y
no solo a su almacenamiento.

Aprender a ser: la educacién no puede
consistir solo en adquirir informacion,
hacer o tener, sino también, y de mane-
ra relevante, debe contribuir de forma
relevante a comprender el desarrollo
del mundo interior, a satisfacer las ne-
cesidades no materiales, a construir ele-
mentos de solidez personal que ayuden
a dar un sentido a la existencia. Cuanta
mas diversidad y cambio, mas necesario
se hace construir una identidad desde
donde interactuar con el mundo.

Aprender a vivir juntos: finalmente, la
sociedad del siglo xx1 solo se puede en-
tender de forma global, en un escenario
de permanentes interacciones entre los
diferentes grupos humanos, en sus mul-
tiples diversidades (culturales, econo-
micas, ideoldgicas, etc.). Este escenario
esta lleno de contradicciones y de poten-
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ciales situaciones de tension. Si, como
nos indica la ética civica, no hay una au-
toridad superior que esté en disposicion
de imponer una verdad absoluta, si, a la
vez, no se puede caer en un relativismo
donde todo sea justificable en nombre
de la singularidad, entonces la tunica
alternativa es hacer el gran esfuerzo de
aprender los requisitos éticos y civicos
que permitan vivir desde el respeto en un
escenario contradictorio, lleno de inter-
dependencias.

Como se puede ver, el informe Delors no
fue un informe mads, sino que es un do-
cumento muy relevante de plena vigen-
cia en la actualidad. De manera ltcida,
aportd unos criterios o ejes claros que
deben servir de referencia para asegurar
que la educaciéon realmente pueda con-
tribuir a la construccion de un siglo Xx1
humanizado, justo, sostenible, esperan-
zado.

Jesus Vilar Martin

Profesor de la Facultad de Educacion
Social y Trabajo Social

Pere Tarrés — Universidad Ramon Llull
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La pandemia de la desigualdad.

La pandemia de
Ia desigualdad

piskemil | Una antropologia desde el

José Mansilla
Barcelona: Bellaterra Edicions,
2020

No todo el mundo se ha percatado de
que la pandemia no ha afectado a todos
y todas por igual. La situacion previa de
las personas y de las familias enteras ha
marcado el desenlace en forma de emer-
gencia social que se esta viviendo. Y es
que los costes de las medidas de limi-
tacion de movimiento para un sector de
la poblacion para el que es literalmente
vital poder salir de casa son mucho mas
elevados que para otras personas, tal y
como nos explica la obra de José Man-
silla.

Los profesionales de la accion social, los
de la educacion social y el trabajo social
supimos desde el primer minuto que esto
era una crisis social paralela a la sanita-
ria. Demasiado tardaron algunos medios
de comunicacion en darse cuenta ya que
muchos de estos solo imaginan a los ha-
bitantes del pais como de clase media,
blancos y nacidos “aqui”. Y es que el
libro nos relata como la heroicidad de
unos supuso la supervivencia, otra vez
literal, de los otros.

Mansilla nos explica los cuatro primeros
meses de pandemia desde la fragilidad
de un sistema que abandona todavia mas
a aquel al que no le ha dejado entrar en
¢l. Nos lo relata desde una perspectiva
que nos deja bien claro que, desde lo in-
dividual, la mirada sobre la pandemia es

confinamiento

muy limitada, pero también lo es desde
lo global si ello nos lleva a no fijarnos en
determinadas realidades que ya venian
de situaciones de exclusion y de vulne-
racion de derechos tan basicos como el
de tener una vivienda y un trabajo digno.

El texto aporta muchisima informacién
en forma de datos que han ido viendo la
luz durante los primeros meses de pan-
demia. Lo hace de forma ordenada y
acaba siendo un muy buen relato a partir
de la recopilacion de investigaciones y
sucesos que era necesario publicar. Nos
descubre como las desigualdades y las
situaciones de exclusion social se han
acentuado en pocas semanas y quizds
todavia politicamente no se ha querido
reconocer la magnitud del impacto del
virus en la vida cotidiana de muchas
personas a nuestro alrededor. Si los hos-
pitales han tenido que rendir muy por
encima de lo habitual e improvisar espa-
cios de emergencia, todavia estamos es-
perando la reaccidn politica para reducir
el golpe social que estd suponiendo.

La pandemia de la desigualdad no se
deja temas esenciales como la discusion
sobre el control social al que hemos es-
tado sometidos con el argumento de la
seguridad y la salud, que estd teniendo
implicaciones psicologicas en muchas
personas. Imposiciones en forma de
decisiones politicas que no han dejado
de tener también criticas desde algunos
sectores, muchos de los cuales han in-
sistido en aspectos como haber olvidado
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por completo a los niflas y nifios, que
han tenido durante muchos dias menos
libertad de movimiento que los perros.
Sin olvidar las nuevas formas de trabajo
que han invadido los espacios privados
con el relato romantico del teletrabajo.

Y, por supuesto, un libro de Mansilla
no podia dejarse las cuestiones relati-
vas al espacio publico. Ademas, lo hace
con una introduccion tedrica que deja
autores como lecturas pendientes para
poder comprender mejor lo que explica
y lo que esta por venir en esta materia.
De todos modos, con este tiempo de re-
corrido de pandemia, es suficiente para
hacernos fijar la mirada en muchos de-
talles y nos ayuda a comprender lo que
ha sucedido, desde esta perspectiva, du-
rante estos meses pasados. La llamada
distancia social ha generado cambios
importantes en muchas ciudades. Otras
no lo han hecho, pero todas coinciden
en la revalorizacion del espacio en las
calles especialmente si es para apropiar-
se de manera individual y privada para
hacer negocio. De hecho, mientras el
autor cerraba la obra, la Federacion de
Asociaciones de Vecinos y Vecinas de
Barcelona ya se habia organizado para
hacer un comunicado contra la amplia-
cion indiscriminada de terrazas.

Y es que la fuerza vecinal en tiempos
postcovid-19 serd fundamental teniendo
en cuenta que los grandes poderes van
a querer aprovechar la situacion para
exigir flexibilidad con motivos privados

que van a ir en contra del bien comun.
Ha sucedido siempre, pero una crisis
siempre es una buena excusa para arre-
batar todavia mas espacio publico de
manera permanente. Porque todos sa-
bemos que echar para atrés este tipo de
medidas, a los ayuntamientos, les va a
costar mucho.

Este bien tan preciado para los comer-
ciantes puede arrebatar a vecinos y ve-
cinas el derecho al uso de buena parte
de la ciudad y en muchos casos, como
sucede en la actualidad, puede destrozar
derechos tan basicos y universales como
la accesibilidad necesaria para poder
moverse por la ciudad de manera segu-
ra. En este sentido, el libro nos provoca
el debate sobre la supuesta democrati-
zacion del espacio publico en nuestros
barrios.

En ciudades cercanas a la capital cata-
lana como L’Hospitalet de Llobregat,
protagonista al inicio de los rebrotes
de julio y con el kilometro cuadrado
mas denso de Europa, ni tan solo hay
discusion publica ni transparente sobre
la situacion del espacio publico tras el
intento fallido de abrir calles algin fin
de semana durante el desconfinamiento.
Algunos deseamos que Mansilla, en un
futuro proximo, pueda profundizar en la
segunda ciudad de Catalunya porque ha
tenido muchas situaciones para analizar
desde la antropologia tan cercana y coti-
diana que siempre nos ofrece.
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El autor nos deja claro que nuestras po-
blaciones no deberian ser iguales en la
era postcovid-19 y nos invita a sofiar
con una clara apuesta por una vida mas
sostenible en contra del discurso tinico
de los lobbies del motor, por ejemplo.
Y es que, efectivamente, como explica
en algunos fragmentos, el poder estd ya
organizado y preparado para decirnos
como tiene que ser la que ya han querido
bautizar como nueva normalidad. Una
normalidad que siempre ha excluido al
que se sale de la norma dictada no preci-
samente de manera democratica.

Para los que seguimos por redes sociales
a José Mansilla el libro es un auténtico
regalo de lectura entendedora. Un re-
lato pasado por sus ojos es lo que mas
podiamos apreciar de un libro que, sin
duda alguna, se recomienda para cual-
quier persona que quiera ver su calle, su
barrio, su ciudad o su mundo desde una
perspectiva critica y con la posibilidad
de llegar a entender lo que nos espera.

Oscar Martinez Rivera

Profesor de la Facultad de Educacion
Social y Trabajo Social Pere Tarrés
Universidad Ramon Llull
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Proximos numeros monograficos

Pobreza, situaciones de crisis y repercusiones en
la sociedad: reflexién urgente

La crisis economica y financiera de los ultimos doce afios y su repercusion social ha
hecho desarrollar nuevas formas de pobreza, incrementando el nimero de personas
sin trabajo, sin vivienda, sin recursos economicos y, lo mas grave, con pocas posi-
bilidades de dejar atras esta situacion. Un panorama desalentador si a todo esto se
afiaden los recortes, especialmente en cuanto a politicas y prestaciones sociales, que
lo han acompafiado.

Algunos sectores de nuestra sociedad se han visto especialmente afectados por esta
situacion que deja al descubierto la dificil realidad que sufren. Pocas mejoras habra
por aquellas personas que mas lo necesitan si no se producen cambios politicos y
sociales que tengan una incidencia directa en los colectivos mas vulnerabilizados de
la sociedad.

Con este articulo monografico, se quiere ofrecer una reflexion desde diferentes en-
tornos de relacion y desarrollo de las personas, como son la educacion, la salud y la
sociedad.

Pautas generales para la
presentacion de originales
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