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Introduccion

Son muchas las personas que se dedican profesionalmente o desde el
voluntariado a la educacidon social, en los diversos ambitos y facetas que ésta
puede presentar. Pero la puesta en marcha de la ain muy joven diplomatura
universitaria esta ayudando a la configuracion de un nuevo perfil profesional, a la
vez que surge la necesidad de conceptualizar y delimitar el campo que abarca (o
que deberia abarcar) este tipo de educacion.

En la formacidn de profesionales de la educacién escolar, la didactica ocupa
un lugar central. Sorprende que esta relevancia de los estudios y planteamientos
didacticos quede escasamente reflejada en la mayor parte de publicaciones sobre
pedagogia y educacidn social. ¢A qué se debe que esto sea asi? éAcaso el arte o
la ciencia (ahora no voy a entrar en esta cuestion) de ensefiar no es necesario en
el caso de la educacion social?

Las aportaciones desde el campo de la didactica son fundamentales para
cualquier intervencién intencional en procesos de ensefianza-aprendizaje. Por lo
tanto, también lo son para la intervencion de ensefianza que desarrolla un
educador o una educadora social. Siendo esto asi, ¢donde esta la causa de la
ausencia de la didactica en los textos sobre educacion social?

Probablemente se trate de una doble causa. Por un lado, la juventud de la
nueva profesion de educadora y educador social conlleva el que se esté
construyendo una nueva cultura profesional en la cual cabe esperar que la
importancia de la didactica llegue a asentarse.

Por otro lado, desde algunos sectores es posible que se piense que la
didactica, ciertamente, es necesaria para la ensefianza... escolar. Es decir, que se
asimila la didactica a algo exclusivamente escolar €, incluso, a la instruccion
(aprendizaje de conocimientos). Quienes asi piensan pueden tener parte de
razdn, ya que es cierto que (salvo casos aislados) la didactica ha sido, hasta hace
muy poco, Unicamente escolar, pero algo semejante podria decirse, por ejemplo,
de la sociologia o de la psicologia educativas. Pero la educacion social no puede
permitirse prescindir de las aportaciones didacticas; no tendria ningun sentido.

Se requiere, por lo tanto, construir una didactica no escolar, una didactica de
la educacion social (que se preocupe por la educacién de valores y actitudes o
por el aprendizaje de la infancia, pero también de las personas adultas, por poner
sdlo dos ejemplos). Es indispensable para proporcionar a la educacién social
orientaciones que le permitan llevar a término procesos de ensefanza-
aprendizaje de calidad. Algunas publicaciones recientes han abordado aspectos
relacionados con la ensefanza en educacion social, pero faltan visiones generales



que se puedan equiparar a las obras de didactica dirigidas a la educacion escolar.
Este libro se sitUa en esta perspectiva: pretende ofrecer una visidn general sobre
la didactica en educacidn social.

La tarea que me he propuesto no ha sido facil, mas si muy estimulante. El
libro recoge las principales ideas que he ido construyendo durante los ultimos
afnos gracias a mi trabajo en la diplomatura de educacion social de la Universitat
de Barcelona, en colaboracién con otros profesores y profesoras, con el
alumnado y con profesionales de este ambito educativo-social tan apasionante.
En todo caso, hay que entender este trabajo como una aportacion a un proceso
gue me parece incipiente, pero imparable: la construccién de una didactica de la
educacion social.

¢Teoria o practica?

Tal como sefalan Carr y Kemmis (1988, p. 125):

Todas las teorias son producto de alguna practica; a su vez, toda actividad
practica recibe orientacion de alguna teoria [...]

Yy, en consecuencia, es completamente erréneo pensar que todo lo tedrico es no
practico y todo lo practico es no tedrico. Poner de manifiesto la intima relacion
entre teoria y practica es uno de los retos de este libro (esto requiere, por
ejemplo, acercar el lenguaje de la teoria al de la practica educativa, aunque
también sera necesario que ocurra a la inversa, en algun grado).

La teoria es necesaria, ya que, de acuerdo con Gimeno (1981, p. 97), el
modelo didactico es un recurso para el desarrollo de la ensefianza, evitando que
sea una forma de hacer empirica y personal al margen de toda formalizacidn
cientifica.

Los conocimientos didacticos no pueden proporcionar prescripciones de
validez universal (ni en el ambito social ni en el escolar), pero pueden
proporcionar recursos para analizar las situaciones y los problemas educativos y
orientar sobre posibilidades de accion. En esta linea se sitla el presente libro, por
lo que he intentado fundamentar las opciones adoptadas, ofrecer coherencia en
los diversos planteamientos vy, a la vez, presentar ejemplificaciones que puedan
ayudar al educador y a la educadora social a contextualizar en su practica las
sugerencias y propuestas que expongo.

El libro, capitulo por capitulo

éQué es la educacidon social? éQué abarca? No es una cuestion facil de



responder, ya que se han dado opiniones diversas. En todo caso, antes de
abordar la cuestion didactica, el primer capitulo del libro trata sobre la educacion
social y recoge algunas ideas que me parecen claves, a la vez que presenta una
definicion.

En el segundo capitulo se plantean reflexiones y propuestas para configurar
una didactica de la educacién social.

El tercer capitulo es el mas extenso. En él se analizan los componentes de un
proyecto socioeducativo, que parta de un proyecto de la institucion y del andlisis
de necesidades, y se trata sobre la intervencidn socioeducativa.

En el cuarto capitulo se analizan cinco casos, de ambitos y caracteristicas
distintos, para ejemplificar las principales ideas desarrolladas en las paginas
anteriores.

Dos observaciones para concluir esta introduccion:

m A lo largo del libro, en ocasiones me refiero a los y las profesionales de
la educacion social. Ello no significa que no reconozca el relevante
papel que muchas veces llevan a cabo voluntarias y voluntarios,
especialmente en algunos ambitos. Lo que se dice, por lo tanto, en la
mayoria de casos, sera también de interés para el voluntariado.

m Los contenidos del libro se refieren a la didactica, pero, en muchos
momentos, se hace dificil establecer la linea divisoria entre aquélla y
otra rama de la pedagogia: la organizacion de las instituciones
educativas. En ocasiones, una y otra se interrelacionan e influyen intima
e intensamente. Por lo tanto, se podia haber optado por abordar a la
vez la didactica y la organizacion educativa. Pero no es éste el caso: he
preferido profundizar mas en la primera y dejar para una préxima
ocasion la segunda.

De todas maneras, en algin apartado me ha parecido necesario tratar
aspectos organizativos (por ejemplo, los recursos financieros) para que no se
echase de menos un aspecto indispensable para abordar la intervencién didactica
en educacion social. Por el contrario, he dejado al margen otros aspectos de
indudable importancia, pero que no resultaban esenciales para la coherencia del
libro (por ejemplo, la organizacién del trabajo en equipo de educadores y
educadoras) o me he limitado a un tratamiento poco desarrollado de otros (por
ejemplo, instrumentos de planificacion o la organizacion del tiempo o del
espacio). Acotar siempre es dificil, pero es indispensable.



La educacion social, una realidad emergente

ZQué es la educacion social?
= Critica a las distintas concepciones
= Propuesta de un concepto de educacién social
= Formulacién de una propuesta de definicidn
La educacion social, educacion no formal
= La educacién no formal en relacion a la educacion informal
» La educacién no formal en relacion a la educacion formal
= La educacién social como educacion no formal
Educacion en una sociedad cambiante. La formacion permanente
La educacion en y desde la comunidad

Educacion social y sociedad del bienestar. El trabajo social desde la
vertiente pedagodgica

» Crisis del estado del bienestar

La educacion social, un servicio social

Educacion social y cultura

= Un nuevo concepto de cultura

= Cultura y subcultures

= Accion cultural y educacién social
La educacion social como profesion

= Dilemas de la profesionalizacién en educacién social
Ambitos de la educacién social
Sintesis del primer capitulo

¢Qué es la educacion social?

El término educacion social es dificil de definir, ya que no existe un acuerdo
generalizado sobre la delimitacion de este concepto ni sobre el ambito de
intervencion que le corresponde.

En todo caso, el adjetivo (social) que acompafa al sustantivo (educacion)
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indica que se trata de un tipo de educacién. La dificultad estriba en acordar cual
es este tipo, cuadl es la parcela de la educacidén que abarca aquella que se adjetiva
como social.

Trilla (1996, pp. 41 y ss.) aborda la cuestidén en un interesante articulo. Para
este autor, aunque existen otras concepciones, hay tres que actualmente pueden
considerarse claras y que son, a la vez, de uso muy extendido. Se trata de
conceptos «esencialistas» en el sentido de que cada uno de ellos define cual es
el nicleo comdn o la caracteristica que tiene que compartir todo aquello que
forma parte de la educacién social. Las tres acepciones son las siguientes:

1. La educacién social como la educacidn que tiene por objetivo el
desarrollo de la sociabilidad de la persona. Se trata de un concepto en
el que el adjetivo «social» se refiere a un objetivo de la educacién: el
desarrollo de la dimensidn social de la personalidad. Es, por lo tanto,
una concepcidon que parte de un criterio psicologico, ya que la
psicologia es la ciencia que estudia las dimensiones de la personalidad.
Segun Quintana (1994, p. 15), éste ha sido el concepto de educacién
social historicamente predominante en Espana.

2. La educacién social como la educacidon que tiene por destinatarias a
personas en situacion de conflicto social. En este caso, se trata de un
concepto en el que el adjetivo hace referencia a determinadas
circunstancias de las personas destinatarias de la accién educativa. Se
parte, por lo tanto, de un criterio socioldgico (o psicosocioldgico).

3. La educacién social como educacién no formal. En este tercer concepto,
el adjetivo hace referencia a los agentes, ambitos o contextos de la
accion educativa. Para esta concepcion, educacion no formal puede
equipararse a educacion en contextos educativos no escolares. En este
caso se parte de un criterio directamente pedagdgico, ya que la divisidn
entre educacion formal-no formal-informal es wuna clasificacion
elaborada desde la propia disciplina pedagdgica.

Critica a las distintas concepciones

Las tres concepciones son criticadas por el propio Trilla, ya que ninguna de
ellas permite determinar qué es lo esencial en pedagogia social. Respecto a la
educacion social entendida como aquella educacion que tiene por objeto la
dimension social de la persona, ni toda educacidon o pedagogia social se dirige
Unicamente hacia el desarrollo de la sociabilidad (sino también hacia otras
dimensiones de la persona), ni todas las acciones dirigidas a ayudar al desarrollo
de la sociabilidad pertenecen en exclusiva a la pedagogia social (la escuela
también educa la sociabilidad).
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El concepto que se fija en las personas destinatarias de la intervencion
educativa (personas en situacion de conflicto social) tampoco recoge lo que es
esencial en la educacidon social, ya que no siempre se dirige a este tipo de
personas (es el caso de la animacidon sociocultural o de determinadas
instituciones de tiempo libre).

El tercer concepto (educacion no formal) tampoco es suficiente, ya que ni
todas las intervenciones de educacion social tienen lugar por medio de agentes o
ambitos no formales (también por parte de ambitos informales como la familia y
de ambitos escolares), ni toda intervencion educativa no formal se identifica
siempre como educacion social (la formacion de ejecutivos de una multinacional,
por ejemplo).

Ante la inadecuacion de cada uno de los tres conceptos anteriores, Trilla
propone considerar como objeto de la pedagogia social la educacion que, como
minimo, relne dos de las concepciones expuestas. En este caso, se hablaria de
educacion social cuando se tratase de una educacidon que tuviera como objetivo
la sociabilizaciéon y se dirigiera a personas en situacion de conflicto social; o de
una educacion con el objetivo de la sociabilizacidon en un ambito no formal; o de
una educacién no formal dirigida a personas en situacion de conflicto social.

Propuesta de un concepto de educacion social

Aungue no es facil decantarse por un concepto definidor de lo que se puede
entender por educacidn social, a continuacion acometo la tarea de proponer una
definicion. Se trata de una definicién que servira para facilitar la contextualizacidn
de las péaginas siguientes, pero solo debe considerarse como una tentativa de
aproximacion al concepto y, evidentemente, como una propuesta abierta a
debate y respetuosa con otras definiciones o conceptualizaciones.

Para configurar la propuesta, me detendré previamente en las tres
concepciones recogidas por Trilla para situarme respecto a ellas. Trataré con mas
extension aquélla que no considero ajustada a lo que deberia entenderse por
educacién social y me limitaré a introducir las otras dos, dejando su desarrollo
para apartados ulteriores.

La educacién social como la educacion que tiene por objetivo el
desarrollo de la sociabilidad de la persona
Para Quintana (1994, p. 33),

La educacion social pretende ayudar al individuo a convertirse en un auténtico
ser social, es decir, en una persona perfectamente socializada.

Segun este autor, la educacidon social debe consistir en una doble tarea:
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apoyar las tendencias sociales de la persona y atajar, disminuir o reconvertir sus
tendencias antisociales; se trata de adaptar la persona a la sociedad. Pero, tal
como apunta el mismo autor, una concepcién como la anterior no esta exenta de
dificultades:

¢Quién debe decidir si lo correcto es oponerse o adaptarse? ¢Quién debe
decidir cudles son las normas vy las instituciones que se hallan en pugna con unos
correctos valores humanos? No se trata de una cuestion sélo tedrica, sino que se
puede contextualizar en nuestra sociedad, la cual ha sido calificada de
«neurotica» o de «inmoral» por algunos autores.

La cuestion central radica, a mi entender, en el hecho de que la educacion
social debe tener como obijetivo la educacion integral de la persona, ayudandole
a desarrollar todas sus capacidades. Aunque en determinadas situaciones se
podra considerar preferible atender prioritariamente a una de las dimensiones de
la personalidad (la estética o la afectiva, por ejemplo), toda intervencion
educativa debe tener siempre como referente a la persona en su globalidad,
como un todo. El objetivo debe ser el desarrollo de las potencialidades
individuales de la persona (autonomia, creatividad, espiritu critico, etc.) en un
marco social.

Las capacidades de interaccion y de insercion social deben considerarse en
relacion con otros tipos, como las capacidades afectivas o cognoscitivas. En
realidad, la persona no esta hecha de comportamientos estancos, y unos y otros
tipos de capacidades se influyen entre si.

Es cierto que una persona dificimente puede entenderse al margen del
contexto social en el que histéricamente se desarrolla. La personalidad es una
consecuencia de una progresiva organizacion de la persona, en un proceso
evolutivo desde un estado de dependencia a otro de independencia, hasta llegar
a un estado de autonomia, en el cual el respeto a la regla es libremente
consentido. Pero no es menos cierto que la plena autonomia de la persona se
adquirird cuando haya desarrollado todas sus capacidades: de interrelacion, de
insercidn social, afectivas, psicomotrices, cognoscitivas.

La personalidad es parcialmente deudora del proceso de socializacion, pero en
la configuracién de la personalidad influyen también factores individuales, a no
ser que entendamos que todo lo que no es heredado es socializacion. En este
caso estaremos asimilando el concepto de educacidon al de socializacion vy, si es
asi, uno de los dos conceptos es innecesario, por redundante.

Me parece mas adecuado reservar el concepto de socializacidn para hacer
referencia al desarrollo de las capacidades de interrelacion y de insercién social.
Planteado asi, la educacion debera consistir en el desarrollo de estas capacidades,
pero también de las demas que constituyen el conjunto de la persona, en una
visidn, como decia, de formacion integral.
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Ante la concepcion mas tradicional que entiende la educacion como la
incorporacion a la cultura (dominante, deberia afadirse) y ante la concepcion
mas progresista y actual que entiende el proceso educativo como un proceso de
desarrollo individual, considero que lo adecuado es concebir la educacidon como
un proceso de desarrollo individual, pero situado, influido y que toma como
referente un marco social.

Es en este sentido en el que no creo que la educacidon social tenga que
plantearse como objetivo exclusivo la educacién de la sociabilidad, sino la
educacion del conjunto de las capacidades de la persona, incidiendo en aquellas
gue muestren un nivel inferior de desarrollo atendiendo a las caracteristicas y a
las potencialidades de la persona a quien hay que educar Por ejemplo,
probablemente sera muy importante prestar atencion especial a las capacidades
psicomotrices en el caso de personas con determinadas minusvalias, o a las
capacidades cognoscitivas en el caso de determinadas intervenciones en la
formacidbn de personas adultas, independientemente de que también sea
menester prestar atencion a otro tipo de capacidades, entre otras, las de
interrelacion e insercidon social.

Como sefiala Volpi (1986, p. 33), los autores que diferencian la pedagogia
social de la general (entendida aquélla desde la vertiente de la socializacion),

[...] se ven obligados a admitir la hipdtesis de una necesaria separacion entre
la formacion individual y la formacién social de la personalidad humana.

Pero, incluso los fundadores de la pedagogia social, consideraban que entre el
individuo y la sociedad existe un continuum. La psicologia social ha puesto de
manifiesto que la cuestién de la prioridad de la dimension individual o de la
social de la persona es un seudoproblema: la divisién de la formacion de la
personalidad humana entre sus componentes individual y social es artificiosa.

En definitiva, el término social que acompafa a educacion no deberia
entenderse como referido a una determinada dimension de la personalidad ni a
un objetivo en relacién a la educacion de aquella dimension. La educacion social
deberia concebirse como la educacion integral de la persona, es decir, de todas
sus capacidades.

La educacidn social como la educacidn que tiene como destinatarias

a personas en situacion de conflicto social

Segun apunta Colom (1992, pp. 16-19), el resurgir, en los Ultimos afos, de la
pedagogia social en nuestro pais es consecuencia directa de la implantacion del
sistema democratico de gobierno y de la consecuente gestion mas transparente
en los ayuntamientos y del interés por parte de los partidos politicos de
evidenciar la bondad de sus programas a partir de la estructura que mas
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directamente entraba en contacto con la ciudadania. Por lo tanto, fueron los
ayuntamientos, y posteriormente los gobiernos autondmicos, los que
emprendieron, en primer lugar, acciones educativas de caracter compensador; tal
como se venia haciendo desde tiempo atras en las otras democracias
occidentales.

La educacién social debe situarse en esta perspectiva y considerar que es un
factor de notable incidencia en la finalidad de conseguir una mayor cohesién
social.

La educacion social como educacion no formal

La dificultad que supone definir la educacion social por la imprecision de su
ambito de accidn, ha llevado a que, a menudo, se recurra a la definicion por
negacion, determinando el espacio de intervencidon de la educacion social por
exclusién: la educacidon social comprendia cualquier intervencién educativa
estructurada que no fuese estrictamente escolar.

La anterior definicion por exclusidon puede servir de punto de partida, aunque
seria mas exacto considerar que la educacidn social es una educacién no formal
(se trata de ello en las paginas siguientes).

Formulacion de una propuesta de definicion

A partir de las consideraciones anteriores, es posible formular una propuesta
de definicion de educacién social con el objetivo de acotar la amplia y diversa
significacion que caracteriza el término.

El sintagma educacion social esta constituido por dos vocablos. El primero de
ellos puede entenderse de distintas maneras; el concepto de educacion como
proceso parece el mas adecuado. Se trata de un proceso constituido por dos
componentes intimamente interrelacionados: la ensefianza y el aprendizaje. Este
proceso debe comportar una transformacion o cambio en las capacidades de la
persona, ya que el aprendizaje conlleva cambio. El proceso educativo se
concebird como un proceso formativo, entendiendo que el concepto formacién
hace referencia a la educacion del conjunto de capacidades de la persona.

El segundo vocablo (social) limita el campo que abarca el primero. Tal como
he expuesto, entiendo que la educacidon social debe tener por objetivo ayudar al
desarrollo de todas las capacidades de la persona, incidiendo en las mas
deficitarias, en una perspectiva de formacion integral. No considero adecuado, en
consecuencia, que el adjetivo social se refiera solo a algunas de aquellas
capacidades.

Por otra parte, considero que hay que situar la educacion social en el ambito
de la educacién no formal. Por lo tanto, la educacidon social es una educacion no
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formal, independientemente de que se considere que los profesionales de aquélla
pueden y deberian intervenir también en el ambito de la denominada educacion
informal.

Resta por aclarar si todos los ambitos de educacion no formal pueden
considerarse propios de la educacion social. Quiza sea éste el aspecto mas dificil
de determinar. La educacion social puede acotarse como aquella que tiene como
destinatarios (sujetos protagonistas del proceso de formacion) prioritariamente a
personas y colectivos en situacién de conflicto social. En la anterior acotacion hay
dos términos con una cierta ambigliedad: prioritariamente y conflicto social.

Por conflicto social se puede entender cualquier tipo de problematica que
dificulta la interrelacion y/o la insercidon social de la persona (poblacidon reclusa,
tercera edad, drogodependencias, deficiencias psiquicas). Prioritariamente, hace
referencia a que la educacion social se dirige, en primer lugar, a aquel tipo de
personas y/o colectivos, pero, secundariamente, a la poblacién en general
(centros civicos, museos, educacion ambiental).

Convirtiendo las consideraciones anteriores en una definicién, lo mas
simplificada posible, entiendo la educacidon social como el conjunto de procesos
formativos no formales que tienen como sujetos prioritariamente a personas y
colectivos en situacién de conflicto social.

La intervencidon del educador o educadora social tiene dos dimensiones, que
pueden denominarse preventiva y de tratamiento. Las acciones del segundo tipo
son aquellas que se dirigen directamente a personas o colectivos en situacion de
conflicto y que intentan ayudarlos en su formacion, en orden a ir mitigando la
situacion en la que se encuentran en lo que compete a los aspectos educativos,
con la finalidad de que puedan llegar a resolver la situacién problematica.

Pero las acciones preventivas son también muy importantes. Se trata de
aquellas acciones dirigidas a colectivos (mas o menos amplios) que tienen como
finalidad ayudar a la autoformacion de sus miembros y a que se creen o
refuercen situaciones y contextos que favorezcan el desarrollo comunitario y de
cada una de las personas que forman parte del grupo social en cuestidon. Estas
acciones preventivas se dirigen a todo tipo de personas, aunque también aqui,
prioritariamente, a aquellas que se encuentran en situacién objetiva de riesgo
social y a aquellas que tienen menos posibilidades (econdmicas, culturales y
sociales) de formar parte de las capas sociales mas favorecidas. En este ambito
se sitlan, por ejemplo, algunas intervenciones en el campo de la llamada
animacién sociocultural o del tiempo libre.

Con esta formulacidon, la educacién social se dirigird, en primer lugar, a
personas y colectivos en situacion de conflicto social y, preventivamente, a
colectivos con riesgo de encontrarse en aquella situacion; secundariamente podra
dirigirse a otros colectivos.
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Para incluir estas consideraciones se puede completar la definicién de
educacién social propuesta anteriormente, considerandola ahora como el
conjunto de procesos formativos no formales que tienen como sujetos
prioritariamente a personas y colectivos en situacién de conflicto social y a
colectivos con riesgo de encontrarse en esta situacion (grafico 1).

Como puede observarse en el grafico, la intervencidon de los educadores y de
las educadoras sociales no se limita estrictamente a la educacion no formal
(aunque éste sea su campo de accion habitual), sino que puede abarcar también
la educacion informal.

La educacion social, educacion no formal

Coombs (1985, pp. 46 y ss.) define la educacion formal como la educacién
propia del sistema educativo, el cual esta institucionalizado en alto grado,
graduado cronoldgicamente y estructurado jerarquicamente, y se extiende desde
el inicio de la ensefianza primaria hasta la universidad. La educacion no formal la
define como:

[...] toda actividad organizada, sistematica, educativa, realizada fuera del
marco del sistema oficial [...]

con la intencion de determinados facilitar aprendizajes a subgrupos de la
poblacion, que pueden estar constituidos por personas adultas o no adultas. La
educacion informal es «un proceso que dura toda la vida» en el cual las personas
realizan distintos tipos de aprendizajes «mediante las experiencias diarias y su
relacion con el medio ambiente».
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Grafico 1. Propuesta de delimitacion topoldgica de la educacion social

EDUCACION FORMAL

EDUCACION NO FORMAL

Colectivos con riesgo de encontrar-
se en situacidn de conflicto social

Personas y colectivos en situacion
de conflicto social

EDUCACION INFORMAL

- Campo de intervencion prioritaria de la educacion social

La educacion no formal en relacion a la educacion

informal

Debo volver a Trilla (1993, pp. 23-30), ya que es uno de los autores que en
nuestro contexto mas ha desarrollado los conceptos de educacion no formal e
informal. Siguiendo a Tourinan (1983), plantea que los términos educacion
formal y no formal tienen entre si un atributo comidn que no comparten con la
educacion informal: el de la organizacion y sistematizacion. Por lo tanto, entre los
tres tipos se da una relacion logica distinta: hay dos especies de educacion (la
informal, por una parte, y las otras dos, por otra) y, dentro de la segunda
especie, dos subespecies: formal y no formal.

La educacidon formal y la no formal incluyen los procesos educativos que
responden a una intencionalidad y que se llevan a cabo con una metodologia
sistematica; la educacion informal incluye aquellos procesos educativos no
intencionales y realizados asistematicamente. Pero la diferenciacion no es tan
evidente, ya que, en algunas ocasiones, no esta claro que la educacion informal
no sea sistematica (literatura infantil, familia, etc.) ni tampoco es facil negar la
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presencia de sistema en procesos educativos informales tales como, por ejemplo,
los medios de comunicacién de masas que sistematicamente nos bombardean
con sus valores, la publicidad concienzudamente planificada, la educacion familiar,
etc.

Ante la dificultad de establecer claramente la linea divisoria, Trilla propone un
criterio de diferenciacion y de especificidad de la funcién o del proceso educativo:
se dara un caso de educacion informal cuando el proceso educativo acontece de
manera indiferenciada y subordinada a otros procesos sociales, cuando no
aparece como algo distinto y predominante en el curso general de la accién en
que transcurre tal proceso, cuando tiene lugar de manera difusa.

La educacion no formal en relacion a la educacion

formal

Para trazar la frontera entre la educacion formal y la no formal se suele
recurrir a criterios metodoldgicos y estructurales. Desde el primero, se considera
educacion no formal la que se realiza fuera del marco institucional del centro
escolar o la que se aparta de lo que se consideran procedimientos
convencionalmente escolares. Segun criterios estructurales, la educacion formal y
la no formal se diferencian por su inclusion o exclusidn, respectivamente, del
sistema educativo reglado o estructura educativa jerarquizada que se orienta a la
provisidon de titulos académicos. Los criterios metodoldgicos y estructurales
resultan parcialmente incompatibles entre si: una universidad a distancia seria no
formal segun el primer criterio y formal segun el segundo; una escuela de artes
marciales seria formal segun el primer criterio y no formal segun el segundo. Por
lo tanto, optar por uno u otro criterio tiene repercusiones en la acotacion del
campo que abarca la educacion no formal. A efectos del presente libro, utilizaré
el criterio estructural por ser éste el admitido por la mayoria de autores que
centran sus estudios en el marco de la sociedad occidental.

La educacion social como educacion no formal

La educacién social es una educacion no formal. Es decir consiste en
procesos formativos que reunen las caracteristicas que, en las paginas anteriores,
se han atribuido a este sector educativo:

m Responden a una intencionalidad por parte del educador o de la
educadora.

m Se realizan mediante procesos metddicos o sistematicos de
ensehanzaaprendizaje.
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= No forman parte del sistema educativo reglado.

Todas las actividades que relnen estas tres caracteristicas pueden
considerarse propias de la educacién no formal. Lo que no esta tan claro es si, a
su vez, todas ellas pueden considerarse educacidon social. Actualmente, la linea
divisoria entre educacidon social y educacién no formal pero no social es muy
dificil de establecer. Probablemente la mayoria de autores estarian de acuerdo en
situar dentro del marco de la educacidn social determinadas actividades
formativas (las dirigidas a la formacién de personas drogodependientes, por
ejemplo) y en situar fuera de aquel marco otras actividades (las dirigidas a la
formacion de personas dirigentes o altos ejecutivos de una empresa, por
ejemplo). Pero el acuerdo se haria mas dificil en el caso de otras actividades
formativas, como, por ejemplo, las dirigidas a la formacién profesional de
trabajadores poco cualificados de una empresa o las realizadas por determinadas
academias o centros deportivos.

Es cierto, por lo tanto, que la educacidon social es no formal, pero no lo
inverso, aunque sea harto dificultoso definirse en el caso de determinadas
acciones formativas. Puede ayudar en esta tarea el recurrir a la segunda parte de
la definicion que he propuesto anteriormente: la educacion social tiene como
sujetos prioritariamente a personas y colectivos en situacion de conflicto social y
a colectivos con riesgo de encontrarse en esta situacidn. Segun la priorizacién
propuesta, el campo de intervencion de las educadoras y de los educadores
sociales puede ser muy amplio, pero debe atender en primer lugar a personas y
colectivos en situacion de conflicto social o con riesgo de él y, en todo caso,
después a otras personas y colectivos.

Es decir cuando pueda considerarse que el grupo social priorizado esta
suficientemente atendido por parte de los profesionales de la educacién social,
entonces, y sblo entonces, estos profesionales podran atender a otros grupos
sociales. De no hacerlo asi, a mi entender, se estaria traicionando la filosofia de lo
gue debe entenderse por educacion social.

Educacion en una sociedad cambiante.
La formacion permanente

Uno de los rasgos mas definitorios del mundo occidental actual (si no el que
mas) es el cambio: la sociedad actual puede caracterizarse como una sociedad en
cambio permanente, global y acelerado. Asistimos a cambios politicos
sustanciales, tanto en nuestro contexto mas proximo como en el mas amplio, al
mismo tiempo que se producen cambios no menos sustanciales en el campo de
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la tecnologia, en la dimensidn cultural, en la economia. Los conocimientos se
multiplican y se replantean constantemente.

Una de las manifestaciones de este cambio permanente es la transformacion
del mundo del trabajo. Sélo hay que fijarse, por ejemplo, en los nuevos perfiles
profesionales surgidos en los ultimos diez o quince afos: la mayoria de ellos eran
impensables no hace mucho tiempo.

Segun Toffler (1978, p. 46) nuestra vida cotidiana esta presidida por una
concepcion nueva del tiempo: la «transitoriedad». Nuestras relaciones (con las
personas, los lugares, las organizaciones, las ideas, etc.) cada vez son mas
breves. Pero esta situacion no es sblo externa a nosotros, sino que se traduce en
una aceleracion interna.

Una de las causas apuntadas de la crisis actual del sistema escolar es
precisamente la lentitud con que este sistema intenta adaptarse a las nuevas
realidades sociales; ante esa lentitud se produce un desfase entre la escuela y su
contexto. Para responder a la dinamica de cambio se hace necesaria una
formacion mas versatil y prolongada, una formaciéon polivalente y permanente
que permita responder a situaciones cambiantes.

Las consideraciones anteriores hay que situarlas en un nuevo marco social
posindustrial: las actividades que tienen como tarea principal el tratamiento de la
informacién han ido ganando terreno y cada vez ocupan un lugar mas relevante
en la economia hasta el punto de convertirse en un sector estratégico clave de
cara al futuro. Tal como apuntan Ayuste, Flecha, Lopez y Lleras (1994, p. 13), ya
se habla de un nuevo sector econdmico (a afadir al primario, al industrial y al de
servicios): el sector cuaternario o informacionico.

Estamos asistiendo al paso de la sociedad industrial a la sociedad de la
informacién, proceso que se ha generado a partir de la aparicion y el
perfeccionamiento de diferentes técnicas que permiten tratar la informacion de
manera muy rapida (microelectronica, informatica, telecomunicaciones,
automatizacion, etc.). Han aparecido nuevas empresas y nuevos perfiles
profesionales pertenecientes a este nuevo sector (consultorias, disefo,
marketing, gestorias, etc.), pero el crecimiento del sector cuaternario se debe
especialmente a su invasidon de los sectores tradicionales. La informacion se ha
convertido en un elemento que se compra y se vende.

Las consecuencias de la situacidon anterior han sido que la mano de obra esta
siendo sustituida, en gran parte, por mecanismos automaticos (robots) y que ha
aumentado el personal dedicado a gestionar informacion. Han desaparecido
muchos puestos de trabajo correspondientes a perfiles de baja cualificacion
mientras que en los paises que iniciaron primero la revolucidén informacidnica
(Alemania, Estados Unidos, Francia, Reino Unido), mas de un cuarenta por ciento
de la poblacion empleada lo esta en el sector de la informacion.
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Las repercusiones en el ambito educativo son importantes. Una funcion clave
de la educacidn debe ser el ayudar a desarrollar la capacidad de manejar
informacién y de adaptarse al cambio, ya que en esta nueva sociedad tanto las
ocupaciones como las competencias exigidas variaran constantemente y se
produciran cambios constantes en los sistemas de produccién y en las demandas
del mercado de trabajo (se prevé que una persona, a lo largo de su vida,
cambiara de profesién como minimo cinco veces).

La educacion en y desde la comunidad

Aunque existen alternativas filosoficas (formacidon permanente) y tecnoldgicas
a la educacién escolar, lo cierto es que este tipo de educacién tiene un papel
preponderante y relega a un segundo plano otro tipo de iniciativas. Tanto la
educacion no formal como la informal son practicas complementarias, pero
requieren contar con la base de conocimientos y de destrezas que se desarrollan
en la escuela, como minimo a corto y medio plazo. La red escolar sigue siendo la
principal fuente de aprendizaje sistematico.

Pero también es cierto que se habla de la crisis de la escuela y que,
ciertamente, ésta encuentra notables dificultades para dar una respuesta
adecuada a las necesidades generadas por una sociedad que cambia
aceleradamente y para adaptarse a una situacion en la cual ha perdido su
monopolio cultural, ya que la evolucion de los medios que trasmiten la cultura ha
incrementado y diversificado las posibilidades de la ciudadania para conectar con
ella. Actualmente, la experiencia cultural preescolar y paraescolar es muy
relevante. Pero todo apunta a que cada vez lo serd mas y en esta progresion
influye la permanencia en la escuela de unas formas de transmision obsoletas.

Ante la situacion actual, un ejercicio de prospectiva hace pensar en la
necesidad de acercar el sistema educativo reglado a la educaciéon no formal (y al
andlisis de la informal), en una perspectiva que contemple de manera global la
educacion de la persona.

La necesidad de considerar en conjunto las experiencias educativas de la
ciudadania (formales, no formales e informales) queda patente en el concepto de
ciudad educadora. Tal como se puede leer en el informe final de las comisiones
de trabajo del Primer Congreso Internacional de Ciudades Educadoras, celebrado
en Barcelona (Ajuntament de Barcelona, 1990, p. 111):

El concepto de ciudad educadora es una nueva dimensidn complementaria y,
hasta cierto punto, alternativa al caracter formalizado, centralista y a menudo
poco flexible de los sistemas educativos, que lleva implicita la interaccion
entre las propuestas de la educacion formal, no formal e informal.
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Esta concepcidén supone abrir el abanico educativo, ya que se considera que
la educacidon (de la infancia, de la juventud y de la ciudadania en general) es
responsabilidad del Estado, de la familia y de la escuela, pero también del
municipio, de las asociaciones, de las industrias culturales, de las empresas con
voluntad educadora, etc. Una consecuencia de lo anterior es la necesidad de
potenciar la formacion de los agentes educativos no escolares y de fortalecer el
tejido asociativo.

Educacion social y sociedad del bienestar.
El trabajo social desde la vertiente pedagogica

A continuacion trato de la segunda parte de la definicion de educacidon social
que he propuesto anteriormente: «Conjunto de procesos formativos no formales
gue tienen como sujetos prioritariamente a personas y colectivos en situacion de
conflicto social y a colectivos con riesgo de encontrarse en esta situacion». La
priorizacion propuesta hay que entenderla en el contexto de lo que se ha
denominado estado del bienestar, una concepcidén que actualmente se encuentra
cuestionada por algunos sectores.

El estado del bienestar surge a partir de los desajustes sociales provocados
por el desarrollo de la sociedad industrial. Su maxima cota de desarrollo se da en
el periodo 1950-1973 (con el mayor incremento de gasto publico destinado a
servicios sociales), aunque hay notables diferencias entre unos paises y otros.

Petrus (1995, p. 6) sintetiza lo que, para la mayoria de los analistas, son las
caracteristicas que definen el estado del bienestar:

Crecimiento econdmico e industrial.

Intervencion del estado en la orientacion y el desarrollo de la economia.
Intervencion del estado en la vida social.

Incremento de los gastos publicos para afrontar servicios y
prestaciones sociales.

m Importante papel del estado como consumidor.

El mismo autor sefiala a continuacion cuales han sido los objetivos prioritarios
de este modelo:
m Situacién laboral de plena ocupacion.
m Cobertura de las necesidades de toda la poblacion mediante la
seguridad social.
= Un nivel minimo de renta para toda la ciudadania.
= Alto nivel de consumo.
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Crisis del estado del bienestar

En la década de 1970, con la recesion econdmica, se inicia una crisis del
estado del bienestar que se ha ido agudizando. En el momento actual es objeto
de dudas y de criticas. Las contradicciones entre las demandas del capital y las
demandas sociales se han hecho importantes y ello ha llevado a cuestionarse la
situacidn, por parte de diversos sectores. En Espafa, el desarrollo del estado del
bienestar ha sido incipiente, por lo que se da la circunstancia de que vivimos los
problemas de su crisis sin haber vivido los efectos de su crecimiento.

En nuestro contexto mas préximo, se esta imponiendo la concepcion
neoliberal, especialmente a partir de la caida del bloque comunista de Europa
oriental. Esta concepcidn esta conduciendo a un proceso de dualizacion social, en
el cual, por un lado, se sitlan las personas integradas y, por otro, las
marginadas. Esta dualizacién es, en gran parte, una consecuencia de que la
manera mas importante de integrarse socialmente en nuestra sociedad sea a
través del empleo (da la posibilidad de acceder a una autonomia, al disfrute de
bienes, etc.); en un periodo de dificultades para acceder al mercado de trabajo,
una parte muy significativa de la poblacidn queda marginada (jovenes
improductivos, ancianos, discapacitados) y solo puede aspirar a la subsistencia.

A la nueva sociedad dual también se la ha llamado sociedad de los dos
tercios, ya que existe una élite privilegiada por su situacién laboral (contratos
fijos y bien remunerados); un sector menos privilegiado, ya que tiene una
relacion de tipo eventual con el mundo del trabajo, pero puede disponer de
cierto poder adquisitivo y de cierta estabilidad laboral; y un sector que se
encuentra al margen de la dinamica laboral, con todas las consecuencias que
esto supone.

La dualizacion social (o la sociedad de los dos tercios) es cada vez mas
acusada, pero se intenta esconderla. En una sociedad en la que prima la imagen
y la apariencia, no deberia sorprendernos que se lleven a cabo actuaciones
institucionales cuyo fin primordial es, tal como hace notar Manzanos (1996, p.
98),

[...] neutralizar, segregar, excluir o eliminar de la circulacién a los sujetos
(personas, grupos o sectores) y a las practicas (mendicidad, prostitucion de
calle o adolescentes y jovenes en la calle, entre otras) que contradicen la
apariencia de normalidad y de buen funcionamiento del orden social y de sus
instituciones.

Ante la problematica descrita, es necesario buscar alternativas de distinto tipo
y referidas a diferentes dimensiones sociales. Una de las dimensiones que
requiere una reformulacion es la mentalidad que considera el empleo como el
valor de referencia mas importante y como el eje vertebrador de las experiencias
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de realizacion personal. El paso de la sociedad industrial a la sociedad de la
informa cidn, con sus secuelas de inestabilidad laboral, exige un cambio de
mentalidad social. Es necesario modificar la escala de valores sociales y, por
ejemplo, dar verdadera importancia al tiempo libre entendido como una
posibilidad de en riquecimiento, de creacidon y de realizacion personal y social.
Pero es evidente que no se puede plantear una reformulacion social del valor y la
conceptualizacidn del ocio si no se ofrece a las personas la manera de asegurarse
las condiciones materiales de vida.

Cuando se analiza la actual crisis del estado del bienestar en nuestro ambito,
es necesario enmarcarla en el proceso de unidén europea y en las prioridades
econdmicas de ésta que estan claramente por encima de otro tipo de intereses.
Por otra parte, es cierto que la Comunidad Europea da mucha importancia a la
educacion (incluyendo el ambito no formal) debido al cambio de mentalidad y a
los nuevos sistemas y procesos que supone el concepto de una Europa unida.

La educacion social, un servicio social

Los servicios sociales cumplen actualmente algunas funciones que, en épocas
anteriores, eran desarrolladas por los nlcleos de pertenencia (familia, vecindad,
amistades). La vida urbana actual ha desestructurado la red tradicional de
asistencia y ayuda constituida por aquellos nucleos, lo que ha obligado a asumir
parte de sus funciones a los servicios sociales de caracter publico o de iniciativa
privada.

El programa europeo de desarrollo social define los servicios sociales
(Fermoso, 1994, p. 323) como:

[...] el conjunto de servicios necesarios para ayudar a los grupos y a las
personas a resolver sus propios problemas, a superar los handicaps y a crear
y a conquistar recursos adecuados para mejorar la calidad de vida.

Una sociedad que aspire al bienestar social y a la calidad de vida, no puede
prescindir de la dimensidon educativa (entendida ésta en sentido amplio). En los
equipos multiprofesionales del sistema publico de servicios sociales de las
distintas comunidades auténomas espaiiolas, las educadoras y los educadores
tienen un lugar especifico, ya que estos equipos pretenden, ademas de dar
respuesta a objetivos asistenciales, darla a objetivos educativos.

Paralelamente a la accion social del Estado, en Espana se contabilizan
numerosas e interesantes experiencias de accion social (que en muchas
ocasiones incluyen la vertiente educativa no formal) surgidas de iniciativas
privadas (o sociales, en el sentido de no publicas) y que suelen sustentarse en el
voluntarismo vy la dedicacién altruista de sus impulsores.

25



La educacion social debe atender a las necesidades sociales incidiendo
especificamente en el componente educativo. Para que esto sea posible se
requiere afrontar una doble dificultad: por un lado, la de acotacidon de lo que es
especificamente educativo, pero, por otra parte, la determinacion de lo que se
entiende por necesidad social.

Cualquier reflexion sobre la educacidn social hay que situarla en estos
momentos en el contexto de crisis del estado del bienestar y de dualizacion de la
poblacién a que estan conduciendo las nuevas politicas. Es en este contexto en
el que hay que preguntarse si la educacion social se enmarca en una politica
social que se dirige a la inclusidn social y a fomentar la convivencia o si, en
realidad, esta contribuyendo a la exclusion social. Algunos autores opinan que las
politicas sociales son, por encima de todo, un instrumento de control social. Se
trataria de un recurso inteligente para preservar los intereses de las capas
sociales dominantes en lugar de un intento auténtico de intervencion altruista en
favor de la igualdad vy la solidaridad.

Los enfoques actuales de la educacidn social son, por una parte,
consecuencia de la crisis del estado del bienestar y, por otra, de la politica social
europea para la cual la educacidon y la formacidon son requisitos esenciales tanto
para la competitividad de la Unidn como para la cohesion de las distintas
sociedades que forman parte de ella.

Aunque la idea de la Unién Europea es atractiva y la educacion social puede
colaborar en su articulacion, hay que tener muy en cuenta que el discurso
filosoficoideoldgico no se vea utilizado rastreramente al servicio de simples
intereses econdmicos.

Educacion social y cultura

En los apartados anteriores he pretendido situar y acotar el concepto de
educacion social y lo he hecho en relacidn a su caracter de educacién no formal y
en relacion a su funcion como servicio social en el contexto de un estado del
bienestar que se esta resquebrajando. En este apartado trato sobre la cultura, un
componente clave en todo proceso educativo. El concepto de cultura no es, ni
mucho menos, univoco. Por lo tanto, se hace necesario empezar por esta
cuestion.

La polisemia del vocablo cultura hay que atribuirla, al menos parcialmente, a
que ésta forma parte de una sociedad (es un componente del conjunto de
caracteristicas de una sociedad) y, a su vez, es una variable activa, que actla
sobre la realidad inmediata. Por lo tanto, la cultura puede concebirse como algo
gue existe, que esta formando parte de la realidad social, pero también como un
motor que coadyuva al cambio social (la accién cultural introduce nuevos
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elementos en el contexto social).

Las pautas culturales predominantes en las sociedades occidentales
desarrolladas obedecen a diversos factores, pero uno de los mas importantes es
la crisis de ciertos valores tradicionales. El proceso de cambio acelerado al que
esta sometida la sociedad comporta también una modificacién de los valores
sociales predominantes. Esta situacion provoca una inseguridad (un sentimiento
de falta de valores) que hace que se mantengan normas sociales propias de
épocas anteriores para evitar la sensacion de vacio, pero sin contenido real.
Diversos autores utilizan una nueva denominacion para el momento sociocultural
actual: la posmodernidad.

Un nuevo concepto de cultura

Se puede considerar que hoy en dia asistimos a una nueva concepcion social
de lo que se entiende por cultura. Desde la segunda mitad del siglo XX se
produce una situacion nueva a raiz de la mediatizacion que los medios de
comunicacion de masas ejercen sobre el proceso de difusion cultural: se rompe la
continuidad creacion-difusidon que hasta este momento hacia que se diera una
identidad territorial de todo proceso cultural; la cultura era la cultura de un
determinado lugar. Ahora lo que importa es rentabilizar al maximo la difusién
llegando al mayor nimero posible de puntos territoriales donde sea rentable el
consumo del producto creado. De esta manera, se produce una ruptura entre el
acto creativo y su identidad territorial: el acto creativo se somete a un proceso de
produccion (que repite numerosas veces el acto creador) y a un proceso de
distribucion que permite un mayor ambito de difusidn territorial. Los medios de
comunicacién de masas provocan una unificacion y uniformizacion de las pautas
de comportamiento y de los valores sociales y culturales.

Esta situacion ha dado lugar a lo que algunos autores han denominado una
nueva cultura, que viene determinada por los siguientes factores (Boix y Viché,
1990, pp. 54-55):

m Desarrollo de los medios de comunicacidn de masas, que provoca una
ruptura entre la cultura local y las culturas transnacionales.

= Predominio de la imagen, la informatica y la robdtica como formas de
creacion, difusion y desarrollo culturales.

m Desarrollo de las industrias culturales con la consiguiente produccion
industrial de bienes culturales.
Mercantilizacion del consumo de bienes culturales.

m Individualizacion del consumo de bienes culturales favorecida por el
video y la informatica.

m Desarrollo de nuevos movimientos socioculturales (musicales, por
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ejemplo) al amparo de la masificacién que se produce alrededor de las
grandes ciudades.
Rapido desarrollo de la sociedad en todas sus vertientes.

m Advenimiento de una sociedad del espectaculo favorecido por los
medios de comunicacién de masas y la gestion industrial e institucional
de la cultura.

m Aumento del tiempo libre que favorece el consumo privado de la
cultura (aunque también deberia permitir mayores oportunidades para
la creacion).

Esta nueva cultura de masas (conjuntamente con otros factores sociales)
puede tener repercusiones en el sentimiento de pertenencia a una determinada
comunidad por parte de algunas personas.

Cultura y subculturas

La cultura es siempre la cultura de un determinado grupo social (aunque
algunos valores y pautas de comportamiento puedan ser compartidos por
diversos grupos). Es en este sentido en el que se entiende por area cultural un
espacio en cuyo interior los grupos y las personas comparten, en una medida
variable, unos mismos rasgos caracteristicos. Segun indica Fischer (1992, p. 22),
si quisiéramos representar un area cultural, podria hacerse en forma de circulo,
en cuya parte central se encuentran los grupos que poseen todos los rasgos
dominantes del area cultural en cuestion y, a medida que nos alejamos del
centro, aquellos rasgos tienden a disminuir.

El concepto de subcultura (utilizado por distintos autores) se basa
parcialmente en la consideracion de culturas centrales (las que ocupan el centro
del circulo) y culturas marginales (las demas). En esta concepcidn, las
subculturas contienen los mismos elementos culturales que la cultura global en
que se integran, pero, ademas, contienen elementos secundarios especificos.

Pero el término subcultura puede denotar una minusvaloracién y no sélo una
limitacion topoldgica (ocupan una parte del espacio total de una cultura). Esto es
asi porque la clase dominante impone el concepto correcto de cultura y las
subculturas son, en mayor o menor grado, desviaciones de los patrones que se
intenta imponer. La cultura considerada normal es la dominante, la que se
encuentra en el centro del circulo cuando, en realidad, al ser los patrones
culturales propios de cada grupo social, el concepto de normalidad es relativo y
deberia considerarse en relacion al grupo social en cuestién. En esta concepcidn
de difusién de la cultura de los grupos dominantes y de minusvaloracion o
desvalorizacién (seguin los casos) de las manifestaciones culturales de otros
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grupos sociales, la escuela desempefia un papel de primer orden.

Tal como senala Fischer (1992, pp. 23-27), existen unos modelos culturales,
mas o menos flexibles, pero reconocidos como normativos y eficaces en la
orientacién de las conductas. En todo caso, la cultura desempena tres funciones
psicosociales basicas:

1. Identificar a sus miembros a través de unas maneras de pensar y de
vivir comunes que les confieren una identidad colectiva.

2. Proponer a una sociedad modelos de actuacion.

3. Influir en la conformacién de la personalidad individual y en la
determinacion de una manera de vivir en sociedad.

Pero estas funciones son desempefadas (aunque con matices distintos) tanto
por la cultura predominante en la sociedad como por las distintas subculturas
gue se desenvuelven en su seno.

Accion cultural y educacion social

La intervencion educativa se produce en el marco y, ain mas, en el campo de
la cultura. Este componente cultural es inherente a cualquier accion de la
educadora o del educador social, por lo que en las decisiones que adoptan se
contienen determinadas concepciones (generalmente implicitas) sobre lo que se
entiende por cultura y sobre cuestiones tales como el papel de las subculturas,
posicidn respecto a las pautas culturales dominantes, etc.

La intervencidon educativa debe prestar atencion prioritaria @ una serie de
cuestiones culturales: la nocidon de identidad cultural y el sentido de pertenencia
a una comunidad; la concepcion social de la cultura (frente a la nocidon de uso
individual de los bienes -culturales); el respeto de las subculturas (y,
evidentemente, de las culturas de colectivos de inmigrantes que se desenvuelven
en circulos cerrados con escaso acceso a la cultura propia del territorio) vy, a la
vez, el fomento de un desarrollo cultural que permita el acceso a la cultura
dominante, ya que se trata de una condicidn imprescindible para no verse
abocado a la marginalidad.

Como criterios orientativos de la practica profesional del educador y de la
educadora social en lo que se refiere al componente cultural de esta practica, se
pueden anotar algunos elementos, que deben tenerse especialmente en cuenta
(recojo algunas aportaciones de Verhelst, 1996, pp. 28-32):

m Hay que hacer un esfuerzo para superar el etnocentrismo que
caracteriza a todas las personas.

m Es un error asociar una cultura exclusivamente a tiempos pasados,
después de haberla idealizado exageradamente. La cultura no sélo se
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hereda, sino que también se adopta, se adapta y se recrea: evoluciona.
Una cultura que se cierra a toda influencia externa y a toda novedad,
se esclerotiza.

m Hay que valorar el papel de la cultura en su justa medida en el
conjunto social: no debe considerarse ni como un determinante
absoluto y Unico ni, al contrario, como un fendmeno accesorio.

m Las culturas locales deben verse como heterogéneas: en su seno se
dan subculturas y contraculturas; la cultura de un lugar es vivida o
renovada de formas distintas por las distintas personas que la
comparten en mayor o menor grado.

La educacion social como profesion

A pesar de que en el amplio campo de la educacion social actualmente
muchos de los educadores y educadoras son personas que no se dedican
profesionalmente a esta tarea, la relevancia y la complejidad de ella hace
necesaria una profesionalizacion de quienes la han de llevar a cabo. Estos
profesionales pueden asumir también el cometido de dirigir y ayudar a formar a
personas que, sin ser profesionales, estan dispuestas a colaborar en la formacion
de los sujetos de la educacion social.

La profesidon de educador o educadora social es aun muy joven, aunque
existan antecedentes («educadores especializados», «animadores
socioculturales») con mayor o menor tradicion. Esta juventud, junto con la
amplisima diversidad de ambitos que le son propios, hace que se encuentre poco
definido su rol profesional, especialmente en lo que se refiere a la delimitacion
respecto de las tareas que se suponen propias de otras profesiones que también
intervienen en el campo social.

Los asistentes sociales (denominados actualmente trabajadores sociales)
fueron los primeros profesionales que se dedicaron al trabajo social, pero la
complejidad de las sociedades modernas y el proceso de exclusion y las
dificultades que padecen importantes grupos de poblacién ha comportado la
necesidad de ir diversificando la actividad profesional del trabajo social. Es asi
que, ademas de los asistentes sociales, aparecen los educadores y educadoras,
como también lo hacen los denominados trabajadores familiares.

No pretendo entrar aqui en la polémica cuestion de la delimitacion de
funciones entre los distintos tipos de profesionales que intervienen en el campo
social, pero si que me parece muy importante destacar que, teniendo en cuenta
que todos ellos intervienen en una misma realidad social, se hace de todo punto
imprescindible la coordinacion interprofesional en equipos que establezcan
prioridades, planifiquen objetivos, delimiten los campos de intervencion, evallen
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los procesos, etc.

Aunque hacen referencia a la institucion escolar, se pueden extrapolar al
ambito social las manifestaciones de Carr y Kemmis (1988) en el sentido de que
la profesionalidad de los docentes encuentra sus limitaciones mas importantes en
la autonomia. Los docentes pueden formular juicios autdnomos en su tarea diaria
en el seno del grupo-clase, pero tienen muy poco control sobre el contexto
organizativo general dentro del cual se han de mover, asi como también es
minima su participaciéon en la toma de decisiones de politica educativa en general
y en aspectos mas concretos, tales como la seleccidon y preparacion de los
miembros de su colectivo o los procedimientos de disciplina interna. Tienen, por
lo tanto, muy poca autonomia en el plano colectivo.

Ante esta problematica, Carr y Kemmis proponen la escuela critica. Segun
esta perspectiva, se requiere una reflexion autocritica sobre los propios objetivos
y sobre los valores educacionales. Estos objetivos y valores pueden estar
distorsionados por fuerzas y limitaciones de cariz ideoldgico y pueden
encontrarse con impedimentos provocados por las estructuras institucionales. Es
en este sentido en el que las cuestiones educativas no se reducen a la esfera
individual, sino que pueden tener también una dimensidn social. Por lo tanto, la
resolucion satisfactoria de problemas educativos puede demandar una accion
colectiva.

El desenvolvimiento profesional de las educadoras y de los educadores exige
gue éstas y éstos se vayan dando cuenta de las maneras por las cuales su propia
autoconciencia puede impedir que capten el cdmo funcionan los mecanismos
sociales y politicos que distorsionan la conduccidon adecuada de la educacién en
la sociedad. Ser un profesional competente requiere una discusion critica sobre
de qué manera las estructuras politicas y sociales se relacionan con los objetivos
y las practicas educativas.

Por otra parte, la educacidon social se enfrenta a problemas que son
consecuencia de la trayectoria histérica que ha ido recorriendo en su
construccion.

Uno de los componentes esenciales para el desarrollo de una cultura
profesional entre los educadores y educadoras sociales es la formacién inicial y
continuada. Esta Ultima constituye un componente asociado a la
profesionalizacion y en el desarrollo de una cultura profesional deberia ser
valorada en su justa medida.

Dilemas de la profesionalizacion en educacion social

Ayerbe (1995, pp. 35-40) indica una serie de problemas profesionales
(planteados como posibles dilemas) con los cuales se pueden encontrar el
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educador y la educadora social (cuadro 1).

Cuadro 1. Diemas profesionales de la educacion social (Ayerbe, 1995)

INTEGRACION EN LA SOCIEDAD - 3= TRANSFORMACION DE LA SOCIEDAD
Limitarse a ayudar a adaptar a |a persona a las coordenadas sociales puede colabarar en
ocultar las desigualdades e injusticias sociales.

DEPENDENCIA DE LAS —= > AUTONOMIA RESPECTO DE LAS
INSTITUCIONES PUBLICAS INSTITUCIONES PUBLICAS
Tiene mucha relacion con la cuestion de la autonomia de las y los profesionales.

DEMOCRATIZACION CULTURAL - » DEMOCRACIA CULTURAL
En 1979, el Consejo de Europa propuso el paso de la democratizacion cultural (difusion de
la cultura reconocida mediante bibliotecas, museos, etc)) a la democracia cultural (consi-
deracion de las personas, los grupos y las colectividades como agentes de creacion cultu-
ral, mediante la creatividad y la participacion).

CONOCIMIENTO TEORICO == = CONOCIMIENTO PRACTICO
La tradicidn praxica de la educacion social puede compaortar ciertas reticencias ante la te-
oria. En todo caso, el conocimiento surgido de |a practica es muy importante, pero requie-
re ser divulgado y analizado (y para ello se necesita también disponer de referentes tedri-
cos).

ATENCION A LAS URGENCIAS Y —= 3 ATENCION A LAS NECESIDADES REALES
A LA POLITICA DE IMAGEN
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ADECUACION DE LA TITULACION e » NO ADECUACION DE LA TITULACION
CON LA TAREA CON LA TAREA
Puede suceder que, con la reforma de las ensefianzas medias, aparezcan figuras de apoyo
con una titulacion de formacidn profesional 2 y formacion profesional 3, que ocupen, con
una menor preparacion, pero también con un coste inferior, perfiles de trabajo correspon-
dientes a la educacion social. También podria suceder que, ante el aumento de titulados en
educacion social, éstos fueran contratados para puestos de inferior responsabilidad (tam-

bién asi se abaratan costes).

MODELO DE ACCION PSICOPEDAGOGICA = == MODELO ADMINISTRATIVO
El primer modelo ha sido el tradicional en la profesion (educacion prolongada, relacion
dual, etc.), pero Gltimamente se estd desarrollando un modelo con fuertes referencias al
mundo de |a administracion y de la gestion (planificacion, evaluacion de resultados, etc).

DIRECTIVOS —= > TRABAJADORES
En la educacion social se produce un heche que no se da en otras profesiones: los educa-
dores no han formado parte de sus propios cuadros directivos. Esta circunstancia se ha atri-
buido a la falta de formacion tedrica, pero lo cierto es que actualmente existe una ruptu-
ra entre las dos funciones.

TRABAJO EN EQUIPD = = CULTURAS DIFERENCIADAS
En el seno de los equipos profesionales existen problemas que revelan culturas y practicas
diferenciadas entre sus componentes (psicologos, médicos, educadores, etc.).

ESPECIALIZACION = » TRANSVERSALIDAD
La figura del educador es polivalente, tanto en lo que se refiere a la tipologia de los servi-
cios como 2 la tipologia de usuarios. Pero esta polivalencia contrasta con la demanda de
especializacion en un dmbito determinado (debido a la complejidad de los mbitos de in-
tervencion del educador o educadora social).

INNOVACION = > RESISTENCIAS A LA INNOVACION
Ante las innovaciones institucionales confluyen diversidad de perspectivas, de intereses, de
planteamientos y de imagenes, con lo cual el conflicto esta servido. Algo semejante, pero
a distinto nivel, puede suceder con las innovaciones metodoldgicas.

A los problemas expuestos, planteados en forma de dilemas en el cuadro 1,
hay que afadir las dificultades de coordinacién. Las fricciones entre los
profesionales que trabajan en el mismo servicio o programa y entre éstos y los
organos rectores no son extrafas. La falta de acuerdo y de delimitacion de
funciones comporta que todos hagan de todo y que se vean unos a otros como
concurrentes en la conquista de un espacio laboral, en lugar de como
colaboradores. La falta de coordinacion se da ya entre las distintas
administraciones (Ministerio, Consejeria, Diputacion, Ayuntamiento), que inciden
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por su cuenta en el mismo sector, con distintas politicas sociales y con enfoques
también distintos. No hay que hacer una gran reflexion para darse cuenta de que
estas dificultades de coordinacidon constituyen una problematica muy grave para
la accidn social.

Ambitos de la educacion social

Una de las mayores dificultades para la delimitacion del campo de accion de
los profesionales de la educacion social reside en la gran diversidad de ambitos
donde puede realizarse su intervencion. El auge que experimentan las
alternativas formativas distintas a la escolar conlleva la existencia de multitud de
instituciones con una finalidad formativa o con una finalidad asistencial-
formativa. Ante un panorama tan diverso, los autores y autoras que han tratado
el tema han propuesto también diversas propuestas de clasificacion o de
categorizacion de los ambitos de intervencion.

Esta categorizacidn es necesaria para acotar los grandes tipos o subperfiles
profesionales de la educacidon social, pero resulta harto dificultosa tanto por la
multiplicidad de caracteristicas distintas que en ocasiones se dan en un mismo
tipo de instituciones (por ejemplo, en las dedicadas a la formacién de personas
adultas) como por la compartimentacidn de rasgos o caracteristicas entre algunas
instituciones de distinto tipo (los limites de los rasgos distintivos son, a veces,
muy difusos) o por el surgimiento de nuevas propuestas y nuevas instituciones
que intentan dar respuestas novedosas a las problematicas sociales.

Teniendo en consideracidon las distintas propuestas, propongo una
clasificacién de ambitos que intenta responder tanto a la realidad actual como a
posibilidades futuras y que, en todo caso, no debe concebirse como una
propuesta con pretensiones de exclusividad (existen, evidentemente, otras
muchas posibles) ni con pretensiones de exhaustividad (en el proceso actual de
asentamiento de la educacién social cabe prever la aparicidn progresiva de
nuevos ambitos). Por otra parte, en algunos casos puede suceder que una
determinada intervencion se pueda ubicar simultdneamente en mas de un
ambito. Aun asi, me parece que la siguiente clasificacion puede resultar practica.
En el cuadro 2 (véase en la pagina siguiente) presento esta propuesta e indico la
poblacién (segun la edad) a la cual se dirige prioritaria 0 exclusivamente (segun
los casos) cada uno de los ambitos.

Sintesis del primer capitulo

He definido la educacidon social prescindiendo de una de sus
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conceptualizaciones mas habituales: aquella que la entiende como la educacién
de la dimensidon social de la persona. Lo he hecho porque (tal como he
argumentado) entiendo que la plena autonomia de la persona se adquirira
cuando ésta haya desarrollado todas sus capacidades y que, por lo tanto, la
educacidn social debe tener como objetivo la formacidn integral de la persona.
Esta formacidn incluye las capacidades de interrelacion y de insercidon social, pero
también otras (cognoscitivas, afectivas) que se influyen y se condicionan
mutuamente.

Cuadro 2. Propuesta de clasificacién de ambitos de educacion social
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AMBITOS M JUVENTUD | ADULTEZ “E”“‘

Animacion o dinamizacion sociocultural edu-
cacion paraescolar o complementaria de la es-
cuela y pedagogia del tiempo libre

« Animacion o dinamizacion sociocultural X X X

- Centros civicos
. Educacion paraescolar o complementaria de X X

la educacion formal
. Educacion especifica en el tiempo libre (in- X X

fantil y juvenil)

- Instituciones globales de educacién en el

tiempo libre
- Instituciones especializadas de tiempo
libre

- Actividades educativas de vacaciones

- Las ludotecas, centros para jugar
. Educacion ambiental no escolar X X X
Educacion de personas adultas
. Educacion basica X X
« Niveles equivalentes a la educacion formal X X

no universitaria
. Formacion laboral y profesional X X
« Otras intervenciones educativas X X
Educacion en sectores con problematicas
especificas
. Justicia penal X
« Justicia juvenil X

36




TERCERA

. Inadaptacion social y prevencion de la de- X X
lincuencia juvenil

Centros diurnos abiertos y pretalleres

Centros de residencia

Acogimiento familiar

La educacion de calle 0 en medio abierto

« FEducacion sanitaria o en el area de la salud X X X ¥
- Pedagogia hospitalaria
- Atencion a las drogodependencias

= Inmigracion y minorias X X
« Mujeres X X
. lercera edad ¥
. Personas con discapacidades o disminuciones X X X X
. Servicios sociales de atencion primaria X X X X

Intervencion en los medios de educacion

informal

. Medios de comunicacion de masas X X

. Industria del ocio y de la cultura X X

. La ciudad X X ¥ ¥

Lo que caracteriza a la educacidn social es que se trata de una educacién no
formal, que tiene como sujetos prioritariamente a personas y colectivos en
situacion de conflicto social (lo que puede estar motivado por una gran
diversidad de causas) y a colectivos con riesgo de encontrarse en esta situacion.

Es una educacion no formal porque reune las caracteristicas de ésta (aunque
no se asimila a ella): intencionalidad educativa, procesos sistematicos de
ensefianzaaprendizaje y ubicacion fuera del sistema educativo reglado.

La intervencidon educativa social puede situarse en una vertiente preventiva y
en una de tratamiento. Las acciones del segundo tipo son aquellas que se dirigen
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directamente a personas o colectivos en situacidn de conflicto social. Las del
primer tipo se dirigen a colectivos con la finalidad de ayudar a la autoformacion
de sus miembros y a que se creen o refuercen situaciones y contextos que
favorezcan el desarrollo comunitario y de cada una de las personas que forman
parte del grupo social en cuestion.

La educacidn social se ubica actualmente en una sociedad en crisis en la que
prima la transitoriedad y en la cual se requiere una formacion polivalente y
permanente que permita responder a las situaciones cambiantes provocadas por
el paso de la sociedad industrial a la sociedad de la informacion. La crisis social
es también la crisis de la sociedad del bienestar (en el marco de las exigencias
neoliberales del proceso de unidn europea) con la consiguiente dualizacion de la
poblacién, por lo que cabe preguntarse si las acciones de educacidén social se
enmarcan en una politica que se dirige a la inclusion social y a fomentar la
convivencia o si, en realidad, estan contribuyendo a la exclusion social.

La intervencidn educativa se produce en el campo de la cultura. Este
componente cultural es inherente a cualquier accién de la educadora o del
educador, por lo que en las decisiones que adoptan se contienen determinadas
concepciones (generalmente implicitas) sobre la nocion de identidad cultural, el
concepto de subcultura, el de desarrollo cultural, etc. La delimitacion de
funciones entre el profesional de la educacion social y otros profesionales que
intervienen en el campo social no es una tarea sencilla. En todo caso, sera
necesaria una reestructuracion del amplio campo de intervencidén, pero se
deberian buscar mecanismos que facilitasen actitudes de colaboracién, ya que la
coordinacion interprofesional y el trabajo en equipos multidisciplinarios se hace
de todo punto imprescindible.

La cultura profesional de las educadoras y educadores sociales requiere
ciertos replanteamientos que alnen la praxis actual con una mayor reflexion
tedrica y que potencien la formacidon (inicial y permanente) a la vez que
constituyan colectivos de debate que faciliten una discusion critica sobre la
manera como las estructuras politicas y sociales se relacionan con los objetivos y
las practicas educativas.
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2

Ensefnar y aprender en educacion
social

Una didactica especifica para la educacion social
La intervencidén en educacion social

Caracteristicas de la intervencion en educacion social

Los procesos de ensefianza-aprendizaje
= Procesos de ensenanza y aprendizaje
Aportaciones y limitaciones de la sociologia educativa
= La practica como referente
= Aportaciones y limitaciones de la psicologia educative
« El aprendizaje significativo
La teoria cognitiva social
= Las expectativas
= Ambiente de relacién y de comunicacion intencional
= Planificacion de la intervencidn en educacion social
El curriculum
= El curriculum en relacién a las fases y a los niveles de planificacion didactica

Investigacion, innovacion y cambio en educacion social
= La investigacidn de la propia practica
= Innovacion y cambio en educacion social

Sintesis del segundo capitulo

Una didactica especifica para la educacion social

En el primer capitulo de este libro he afrontado el problema de definir lo que
se entiende por educacion social. Ahora se hace necesario hacer lo propio con el
concepto de didactica, volviendo a asumir la dificultad que supone transmitir la
esencia de una concepcion personal, por los muchos matices que pueden no
quedar reflejados en la definicion y por la posibilidad de que el exceso de sintesis
se preste a interpretaciones equivocadas. Pero las definiciones sintéticas son
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necesarias para la construccion de una disciplina cientifica.

Las dificultades apuntadas para definir (y por lo tanto delimitar) un concepto
son aun mayores en el caso de las ciencias sociales o humanas, ya que, a
diferencia de las ciencias fisicas, lo mas habitual es que no exista un acuerdo que
se pueda considerar generalizado entre la comunidad de especialistas acerca de
las fronteras y de las caracteristicas formales de su disciplina. La didactica se
encuentra en este caso.

De entre las multiples definiciones que se han dado de ella, recojo tres a
titulo de ejemplo:

Para Mattos (1967), la didactica es:

[...] la disciplina pedagdgica, de caracter practico y normativo, que tiene por

objeto especifico la técnica de la ensefanza, esto es, la técnica de dirigir y

orientar eficazmente a los alumnos en su aprendizaje.

Titone (1981) la define como:

[...] ciencia que tiene como objeto especifico y formal la direccion del proceso
de ensenar hacia fines inmediatos y remotos, de eficacia instructiva y
formativa.

Por su parte, Benedito (1987) entiende que:

La didactica es (estd en camino de ser) una ciencia y tecnologia que se
construye, desde la teoria y la practica, en ambientes organizados de relacion y
comunicacion intencional, donde se desarrollan procesos de ensefianza vy
aprendizaje para la formacién del alumno.

La mayoria de autores definen la didactica en relacidén a la educacién escolar,
pero con el auge actual de la educacion social (y no formal en general) se hace
de todo punto necesario ampliar el campo de la didactica a la educacidon no
escolar. Este requerimiento obliga, a su vez, a investigar y a reflexionar sobre si
se dan caracteristicas diferenciales entre la educacidén escolar y la no escolar (o
no formal) que deban comportar planteamientos didacticos sustancialmente
distintos en alguno o algunos aspectos.

En todo caso, en orden a formular una definicion de didactica, creo que hay
que considerar que tal definicion tiene que ser suficientemente amplia como para
que posibilite referir la didactica tanto a la educacidon formal como a la no formal
(incluyendo, evidentemente, la social).

El valor del conocimiento didactico en orden a orientar la intervencion
educativa dependera, en Ultima instancia, del uso real que educadores y
educadoras hagan de él, y este uso se encontrara mediatizado por distintos tipos
de orientaciones y prescripciones, por la cultura profesional del colectivo, por sus
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condiciones de trabajo, etc. Estos elementos condicionantes son distintos en la
educacién formal y en la social. Pero, en todo caso, la influencia de tales
elementos relativiza el valor instrumental de la didactica, convirtiéndolo en un
valor estratégico que se concretara y contextualizara de maneras distintas. El
contexto especifico de la educacion social (a su vez, extraordinariamente diverso)
condicionara la practica reflexiva de sus profesionales.

En coherencia con lo expuesto, entiendo por didactica la disciplina cientifica
que estudia los procesos de ensehanza-aprendizaje que se producen en
ambientes organizados de relaciébn y comunicacién intencional (escolares vy
extraescolares) con la finalidad de orientar sobre como mejorar la calidad de
aquellos procesos.

La didactica se ocupa del tema de los medios, del cdmo ensefar, pero esta
preocupacion por los medios es necesario plantearla desde un proyecto de fines
o de intencionalidades, cuestion ésta que también compete al campo de la
didactica. Los medios (las estrategias de intervencion, la seleccidn de recursos,
etc.) han de ser coherentes con las finalidades que explicitamente se pretendan.
En ningin caso puede enfocarse como si se tratara de dos cuestiones
independientes.

La intervencion en educacion social

En la concepcidon de didactica que he propuesto, la finalidad de estudiar los
procesos de ensefianza-aprendizaje es orientar sobre coOmo mejorar su calidad.
Para intentar mejorar esta calidad se requiere intervenir educativamente. Esta
intervencién puede ser directa, en situaciones interactivas entre educador o
educadora y persona en proceso de aprendizaje, o indirecta, interviniendo en el
disefo de medios, programas o situaciones potencialmente educativos. En un
planteamiento como el que he sugerido, consistente en plantear un discurso
didactico enfocado al problema de los medios, pero desde un proyecto de
intencionalidades incluido en el propio discurso didactico, la intervencion
educativa se convierte en un aspecto clave de la didactica y, por lo tanto, en
objeto de su estudio.

El término intervencion se ha entendido en algunas ocasiones en un sentido
peyorativo, como intervencionismo o excesiva intromision que puede derivar en
plena manipulacion. Ciertamente, este riesgo existe (especialmente en el trabajo
educativo con los sectores mas desfavorecidos de la poblacion), por lo que los
profesionales de la educacion debemos reflexionar sobre ello.

En el presente libro asumo la definicidn de intervencion educativa propuesta
por Pallisera (1996, p. 8):

[...] se trata de una accidn intencional que se ejerce en el marco de lo social,
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que tiene como finalidad general el desarrollo personal y social de las
personas, grupos y comunidades, mejorando su calidad de vida e incidiendo
positivamente en su participacion en la sociedad.

La intervencion educativa (en el concepto asumido) tiene los siguientes

rasgos:
||

Se trata de una accién que se da en el marco de espacios sociales, que
pueden ser escolares o extraescolares.

Tiene un caracter intencional y se orienta a mejorar la calidad de vida
de personas y/o grupos, incidiendo en el aumento y mejora de su
participacion activa en los procesos y entornos sociales, favoreciendo
su integracion social critica.

La accion puede dirigirse a una persona y/o a un grupo y/o al entorno.
La accién educativa debe corresponderse con las necesidades vy
demandas de las personas que son objeto de la intervencidon y contar
con su participacion a lo largo de todo el proceso educativo o de
intervencion.

La intervencidn incluye una serie de tomas de decisiones que deben
tomar como referentes las intenciones educativas, bases
psicopedagdgicas favorecedoras del aprendizaje y la reflexion sobre la
propia practica en la cual se produce la intervencion.

La accién educativa se servira de elementos técnicos, pero estos
elementos estaran al servicio de un enfoque reflexivo y del analisis
critico de la realidad; aunque los elementos técnicos son Utiles, mas
importante que éstos es la actitud del educador o de la educadora.

Se trata de una accion llevada a cabo por profesionales de la educacién
que, como tales profesionales, ejercen responsablemente su autonomia
y capacidad de decision.

Los rasgos anteriores permiten considerar tanto la intervencion en el campo
escolar como en el campo social, pero, entre uno y otro, se dan algunas
diferencias relevantes que cabe tener especialmente en cuenta para acotar la
intervencidon en uno de estos campos. Se tratan en el siguiente apartado.

Caracteristicas de la intervencion en educacion social

La educacidon social tiene una serie de caracteristicas especificas que es
necesario tener presentes al plantearse la intervencion en este marco. Desde la
perspectiva didactica, me parecen especialmente relevantes las siguientes: la gran
diversidad de ambitos y subambitos de intervencion y la dificultad para delimitar
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el campo que puede abarcar esta intervencion; el tratarse de educacion no formal
y, por lo tanto, con diversos aspectos sensiblemente distintos a la escolar; la
diversidad y el que las necesidades educativas de las personas destinatarias estén
relacionadas con situaciones problematicas; el papel relativamente poco relevante
de la instruccién y muy relevante de la ensefianza-aprendizaje de habilidades o
procedimientos y de valores y actitudes; las peculiaridades de la relacién de las
educadoras y educadores sociales con otros profesionales y con el voluntariado;
y la poca tradicidn en la formalizacién de planteamientos didacticos.

Gran diversidad de ambitos de intervencion y dificultad para
delimitar el campo que puede abarcar esta intervencion

La intervencidén en educacidn social se caracteriza por poderse desarrollar en
una gran diversidad de ambitos (y de subambitos) y, consecuentemente, en una
no menos amplia diversidad de instituciones, de programas, de objetivos, etc.
Incluso dentro de un mismo ambito (animacién sociocultural, por ejemplo)
también se dan situaciones muy diversas.

Esta pluralidad ha quedado puesta de manifiesto en paginas anteriores, pero
cabe resaltarla aqui de manera especial porque constituye un rasgo esencial de la
educacion social y tiene repercusiones en cuestiones como, por ejemplo, la
polivalencia en la formacién de las educadoras y educadores y, a la vez, la
necesidad que tienen de conocer las caracteristicas especificas del ambito en el
cual van a trabajar profesionalmente.

También en paginas anteriores he puesto de manifiesto la dificultad con que
se encuentra la educacién social para delimitar su campo de intervencién, para
acordar qué ambitos incluye y qué ambitos quedan fuera de lo que debe
considerarse propio de este tipo de educacion.

Educacion no formal, sensiblemente distinta a la escolar

La educacidon social en su caracter de no formal, y por lo tanto no escolar,
presenta algunas caracteristicas sensiblemente distintas a ésta. Las relaciones que
se producen en el seno de las instituciones donde se desarrollan procesos de
educacién social son distintas, en tanto el rol del educador o educadora respecto
al educando o educanda también lo es (con caracteristicas, a su vez, diferentes
segun el ambito, pero en todo caso distinto del escolar); no existe la
obligatoriedad de asistencia que es propia de la institucion escolar (en algunos
ambitos, la presencia en el centro es exigida, pero no lo es la participacion en
relaciones explicitadas como formativas); en ocasiones, el educando no es
consciente de encontrarse en un proceso de aprendizaje.

La educacidén social requiere, atendiendo a sus caracteristicas diferenciales
respecto de la educacidon escolar, procedimientos didacticos también distintos de
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los que se usan en las escuelas. Pero, en ocasiones, se produce un contagio de
la manera de hacer escolar; asi ha sucedido muchas veces en la educacidon de
personas adultas, cuando se han usado procedimientos y tipos de recursos no
pensados en funciéon de adultos.

Por otra parte, entre educacion social y escolar se da a menudo una relacion
especial: los receptores de aquel tipo de educacidn son personas que han
fracasado o que han quedado fuera de ésta. Este fracaso puede analizarse de
dos maneras distintas, tal como lo explica Martinez Celorrio (1993, p. 80), una
manera de verlo es como:

[...] una realidad empirica, contrastable y analizable que deviene como estadio
de jovenes escolarizados al no adquirir en el tiempo previsto, y de acuerdo
con los programas y los niveles escolares, los conocimientos y habilidades
que la institucién escolar tiene marcados (esta situacidn es sancionada con
«la insuficiencia credencial, al haber transgredido las normas de excelencia
escolar).

Pero otra manera de verlo es de forma mas abierta y holistica analizando el
fracaso escolar como un fendmeno que incluye una serie de conflictos y de
tensiones inherentes en la interaccion educativa que provocan actitudes
continuadas (y cada vez mas acumuladas) de rechazo y de inconformidad que
afectan al proceso de aprendizaje y a la dinamica del grupo-clase.

Morgenstern (1995, p. 334) recuerda que la salida tradicional para el colectivo
que fracasaba en el sistema escolar era la incorporacion temprana al mercado
laboral, pero, ante la precariedad actual de éste, muchos jovenes se encuentran
abandonados por el sistema educativo y marginados por el mercado de trabajo.
A finales de la década de 1970, esta situacion origind el estallido de una serie de
conflictos protagonizados por jovenes: las revueltas juveniles amenazaban la
estabilidad del sistema social, lo que obligd a los gobiernos a poner en marcha
alternativas que ocuparan a los jovenes y los quitaran de la calle.

Diversidad y necesidades educativas de las personas destinatarias
relacionadas con situaciones problematicas

Una de las caracteristicas de la educacion social es que puede dirigirse a nifios
y nifias o a jovenes, pero también a personas adultas (incluyendo las de la
tercera edad). Estos sujetos, en muchas ocasiones se encuentran en situaciones
problematicas, ya que son precisamente estos conflictos los que hacen necesaria
la intervencidn. Las dificultades de estas personas pueden ser, a su vez, muy
distintas (drogodependencias, analfabetismo, inadaptacidn social, discapacidades,
etc.).

Incluso en los casos en que la intervencién se dirige a colectivos en los que
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no se han detectado problematicas relevantes, se priorizan las acciones en
aquellos grupos o comunidades en situacion de riesgo social y/o con situaciones
econdmicas, sociales y culturales desfavorecidas.

Estas caracteristicas de las personas destinatarias de la educacion social
comportan dos tipos de necesidad:

m La necesidad de disehar intervenciones no contaminadas por los
disefios aplicados en la realidad escolar, ya que sus destinatarios son
distintos (personas adultas, jovenes con graves inadaptaciones sociales,
etc.) y también lo son los fines de la intervencion.

m |La necesidad de tener en cuenta que en la relacion educador-educando
pueden vivirse situaciones duras (graves problemas personales o/y
sociales de éste) que minan la resistencia emotiva de la educadora o
del educador. Se trata de un aspecto que hay que considerar a fin de
tomar decisiones (de quien corresponda) referidas a cuestiones tales
como cambios periddicos de tipo y/o de zona de intervencién del
educador o educadora o como la alternancia de periodos laborales y no
laborales.

Papel relativamente poco relevante de los aprendizajes
conceptuales estrictosprioridad de aprendizajes de habilidades o
procedimientos y de valores y actitudes

En comparacion con el sistema escolar, en la educacidon social el aprendizaje
conceptual ocupa un lugar menos relevante que el de los aprendizajes
procedimentales o de habilidades y que el de los aprendizajes de valores y
actitudes. Aunque en una perspectiva de formacion integral se incluye la
adquisicion y el desarrollo de capacidades cognoscitivas, el hecho de que éstas
constituyan (en las situaciones de facto) una prioridad para la escuela, el hecho
de que los aprendizajes procedimentales estén mas ligados a la aplicabilidad
inmediata, y el hecho de que las situaciones desestructuradas en que a menudo
se encuentran los sujetos obliguen a priorizar aspectos actitudinales, hace que
para la educacidn social en general sean prioritarios los aprendizajes de
habilidades y, ain en mayor grado, los actitudinales.

Otra peculiaridad de la educacion social (en comparacidén con la escolar) es
que se priorizan los aprendizajes directamente relacionados con la vida cotidiana,
con las relaciones sociales y, en definitiva, con elementos que pueden ayudar a
mejorar la calidad de vida y la participacion social. La educacién social se
entiende (o deberia entenderse) como un proceso que, por medio de la
conduccién del propio aprendizaje, permite ganar cotas de independencia y de
autonomia personales.

Como ejemplo de lo antedicho, se puede hacer referencia a una interesante
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aportacion de una entidad de tiempo libre, I'Escola del Baix (1995, p. 124), al
primer congreso de renovacion pedagogica de Catalunya, en la cual incide en que
el descanso no es solamente una necesidad fisioldgica contrapuesta al esfuerzo y
a la fatiga, sino que:

[...] saber descansar, relajarse, contemplar gratuitamente, es un arte, y
aprenderlo seria una garantia de desarrollo de la sensibilidad, del
autoconocimiento, del placer e incluso de la objetividad, y también de otras
capacidades bien nobles del ser humano.

Por otra parte, la diversion humana implica pasarlo bien con los demas, con
las propias habilidades y capacidades, pero, en la consumista sociedad actual, a
menudo la diversion es sindonimo de evasidon y de inhibicion respecto de los
propios problemas. El tiempo libre deberia ser un tiempo auténtico de descanso,
de diversion creadora y de desarrollo personal. Se trata de un discurso alejado
del que se encuentra en el ambito escolar.

En paginas anteriores se ha constatado que para algunos autores la didactica
ha tenido como objeto Unico (o casi) la educacidon escolar y, en concreto, la
ensefianza de hechos y conceptos. La intervencion didactica en educacion social
obliga necesariamente a replantear esta concepcion.

Relacion de las educadoras y educadores sociales con otros
profesionales.
Importancia del papel del voluntariado

La juventud de la diplomatura y la necesidad de ir acotando el campo de
intervencién propio de la educacion social en relacidon a los que corresponden a
otros profesionales de la accion social constituyen condicionantes que hay que
tener en cuenta en los planteamientos sobre la didactica en la educacion social.

Por otra parte, la intervencién educativa en lo que denominamos ambito
social plantea inexcusablemente la necesidad de articular procesos de intercambio
de informacidon, de comunicacidn y de coordinacion entre profesionales de la
educacién social y otros profesionales de la accién social (trabajo social,
animacién cultural, psicologia, asesoria laboral, justicia, etc.). El trabajo
interdisciplinar es indispensable, aunque en muchas ocasiones no resulte facil.

En el trabajo social (educativo, asistencial, etc.), actualmente desempena un
papel relevante la figura del voluntario o voluntaria. Muchas instituciones son
gestionadas total o parcialmente por personas voluntarias que dedican
altruistamente parte de su tiempo a ello. El fendmeno del voluntariado es uno de
los mas gratificantes en una sociedad que parece regirse por valores
predominantes bien distintos al de estas personas. Es de prever que, de cara al
futuro, esta participaciéon desinteresada en el trabajo social se mantendra o,
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incluso, tenderd a aumentar. Asi se desprende de un interesante andlisis de
Flecha (1990, pp. 68-73) sobre la obsolescencia de la dualidad tradicional
trabajo-ocio y su sustitucion por el trinomio ocupacién laboral-trabajo especifico-
ocio.

Para Flecha, una buena parte del excedente de tiempo libre se utilizara en
trabajo productivo que no ird al mercado. Este trabajo especifico ha existido
siempre, pero ahora adquirird una mayor significacion social y aumentara su
magnitud llegando a superar en tiempo de dedicacion a la ocupacion laboral (el
tiempo disponible de una persona aumenta al alargarse la vida mientras que el
tiempo de dedicacién laboral se reduce). Una parte del trabajo especifico se
destinara a actividades de tipo social, bien participando en diferentes actividades
sociales, bien como verdadero trabajo aunque no remunerado.

El voluntariado en la educacién social tiene muchos aspectos positivos: es
dinamico, arraigado al medio, espontaneo, desinteresado (transmite este valor),
dificilmente cae en la burocratizacion, y, evidentemente, sus costos son muy
reducidos. Pero, en muchos casos, esta falto de una minima preparacion
pedagdgica, es mas dificil garantizar la continuidad, etc. Las educadoras vy
educadores sociales tienen que plantearse la articulacion del trabajo con personas
voluntarias y hacer posible el aprovechamiento de sus aspectos positivos y el
aminorar los negativos.

Poca tradicidn en la formalizacion de planteamientos didacticos

En algunos ambitos de la educacidon social existe poca tradicion de reflexion
explicita y de formalizacion de planteamientos didacticos. Esta constatacion hay
que tenerla en cuenta principalmente en dos sentidos: en los disefos de
formacion inicial y permanente de los profesionales de este campo y en la
conciencia de la existencia de este déficit cuando se trabaja con educadores y
educadoras sociales en ejercicio.

El papel de la didactica en la educacion social también pasa por la
formalizacion del discurso, ya que, si bien la forma debe estar siempre al servicio
del fondo, la formalizacion ayuda a clarificar las justificaciones de las decisiones y
a dotar de mayor coherencia el discurso, al obligarnos a concretar lo que en
ocasiones son ideas demasiado vagas y no compartidas. Formalizar los
planteamientos didacticos facilita el consenso real, siempre y cuando esta
formalizacion sea el resultado de un debate abierto y ejemplificado a partir de la
realidad.

Los procesos de ensenanza-aprendizaje
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En la definicidn de didactica que he propuesto, ésta se concibe como «la
disciplina cientifica que estudia los procesos de ensefianza-aprendizaje que se
producen en ambientes organizados de relacidn y comunicacion intencional
(escolares y extraescolares) con la finalidad de orientar sobre cdmo mejorar la
calidad de aquellos procesos». En este apartado me refiero a los procesos de
ensefianza-aprendizaje y a los ambientes organizados de relacion y comunicacién
intencional.

Procesos de ensenanza y aprendizaje

Sin ensefanza no puede existir aprendizaje; sin ensefianza intencional si
(como ha quedado de manifiesto al tratar de la educacion informal). Si nos
situamos en el campo de intervencion especifico de la didactica, podemos acotar
el significado de ensefianza a la que tiene caracter intencional (a lo largo de este
apartado voy a usar el concepto en este sentido). Mas dificil resulta dilucidar si
se puede dar ensefanza sin aprendizaje, y alin mas si se tiene en cuenta que el
aprendizaje no es una cuestién de todo o nada, sino que se pueden producir
diversos grados e intensidades de él. En todo caso, parece claro que lo esencial
de la ensefanza es facilitar el aprendizaje, aunque, evidentemente, no siempre se
produzca uno cuando se da la otra. No existe una relacion causal pero si una
relacion de facilitacion.

Esta relacidon tan estrecha entre ensefianza y aprendizaje es la que ha llevado
al uso generalizado en didactica del concepto ensefianza-aprendizaje; en realidad,
dos nociones distintas, pero unidas en un binomio que expresa su relacion de
interdependencia. Es importante subrayar que los procesos de ensenanza-
aprendizaje se dan en contextos especificos que condicionan tanto la ensefanza
como el aprendizaije.

El conocimiento actual, tanto sobre un concepto como sobre el otro, es
relativamente modesto. Existen diversas teorias psicoldgicas sobre el aprendizaje,
y la ensefanza se encuentra en un proceso de construccion tedrica en el que
esta poco definido el campo que abarca. La didactica tiene como obijeto la
interseccién de la ensefianza con el aprendizaje, focalizando su interés hacia la
primera, pero con la finalidad de facilitar el segundo. En las decisiones sobre la
ensefianza, las teorias psicoldgicas sobre el aprendizaje deben constituir un
referente importante que ilumine aquellas decisiones, pero que no las condicione,
a diferencia de lo que ha sucedido en algunas ocasiones. Esta iluminaciéon u
orientacién, la psicologia la comparte con la socioantropologia, con la teoria
propia del conocimiento cientifico objeto de ensefianza y con los conocimientos
proporcionados por la practica.
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Aportaciones y limitaciones de la sociologia
educativa

La sociologia es una de las ciencias que fundamentan la educacion. Su campo
de estudio ha sido amplio: procesos de socializacion (en realidad, un campo de
interseccidén entre la psicologia social y la psicologia), la socializacion primaria
(familiar), la institucidon escolar y sus agentes (el profesorado y el alumnado), el
aula como microsociedad (y los procesos de comunicacion que se desarrollan en
ella), funciones y efectos del sistema escolar, etc.

En los Ultimos afios, desde la década de 1980, las cuestiones que han
centrado las investigaciones de la sociologia de la educacion han sido la relacién
entre escuela y clase social (en relacion a la democratizacion de la ensefianza), y
como aspecto con especial auge, el estudio de la desigualdad de escolarizacidn
entre chicas y chicos y su evolucion; la relacién entre las trayectorias escolares y
las trayectorias profesionales posteriores, y el funcionamiento de los centros
escolares y practicas del profesorado: trabajos sobre el profesorado y las
transformaciones de su identidad profesional al convertirse el sistema educativo
en ensefianza de masas; investigaciones sobre la eficacia de diferentes practicas
pedagdgicas y de politicas educativas, funcionamiento de los centros escolares y
de las diversas logicas de accidn que se dan en su seno.

En la revisién de los focos de atencidon de la sociologia de la educacién se
constata una presencia absolutamente predominante del entorno escolar. De
todas maneras, algunas de las investigaciones realizadas en la institucién escolar
proporcionan datos y sugieren reflexiones extrapolables al area de la educacion
social.

Sucede en el ambito de la sociologia de la educacién como en los demas
(psicologia de la educacion, la propia didactica, etc.): hasta hace muy poco
tiempo eran muy escasos los trabajos sobre la realidad educativa que no se
limitaban al entorno escolar y, en consecuencia, una de las tareas de la reflexion
didactica en educacion social ha de ser necesariamente analizar y valorar qué
aportaciones pueden ser consideradas interesantes para esta educacion de entre
aquellas que estan focalizadas en la escuela.

Por otra parte, es de destacar la tendencia reciente a constituir equipos de
trabajo y de investigacidn multiprofesionales (con profesionales de la sociologia,
de la psicologia, de la pedagogia...) y a enfocar el estudio de ciertos temas desde
diversas disciplinas cientificas, lo cual enriquece las posibilidades de comprensidn
al proporcionar visiones mas globales y mas cercanas a la complejidad de los
fendmenos sociales.
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La practica como referente

Las informaciones suministradas por la practica socioeducativa constituyen (y
deben constituir) referentes muy relevantes en la toma de decisiones didacticas.

En una perspectiva critica, la intervencién educativa tiene que partir de la
realidad y de las particularidades de los sujetos y grupos. Es en los individuos y
en los grupos (tal como apunta Freire —1970, p. 131-) donde existen los temas,
los problemas, la realidad percibida y sentida por ellos y que ha de ser
reconstruida.

Para Freire, el proceso de liberacion y emancipacion social no se hace desde
una estructura de relacién en la que el educador libera a los sujetos, sino desde
un proceso de trabajo con ellos, en el que unos y otros se embarcan en una
conquista conjunta de emancipacién. Giroux (1986, p. 23) habla del intelectual
resistente como aquel que reflexiona y aprende con los practicos, ayudandoles al
tiempo a realizar modos de autoeducacidn y de lucha contra las diversas formas
de opresion.

Schon (1983) resalta que la practica es problematica y sus situaciones
resultan a menudo confusas y enganosas y el educador o educadora tiene que
avanzar a tientas; ante esta situacion aplica la reflexion en la accidén, que supone
retornar al pensamiento dentro de la accidn. A través de la reflexion, el educador
o la educadora que esta en la practica saca a la luz el conocimiento implicito y
tacito en la accidn que, entonces, es integrado en ésta y en su resultado. La
tentativa de entender una situacidn a través de la accidn conduce a unos
cambios en la situaciébn, cambios que en si mismos generan nuevas
comprensiones y una accion renovada.

Aportaciones y limitaciones de la psicologia

educativa

El factor aprendizaje, del binomio ensefianza-aprendizaje, es tema de estudio
de la psicologia, otra de las ciencias que fundamentan la educacidon. En la
didactica actual se asiste a una progresiva sustitucion del paradigma conductista
estimulo-respuesta por las aportaciones cognoscitivistas. El conductismo (aunque
en la actualidad se halla muy cuestionado) ha aportado algunos conceptos auln
vigentes, como la importancia del ambiente para el aprendizaje (junto con el
componente genético) o la importancia del refuerzo positivo para que se
consolide un aprendizaje.

Las diversas corrientes psicoldgicas pueden aportar elementos relevantes a la
didactica, aunque creo que las perspectivas constructivistas y del aprendizaje
significativo, por un lado, y las perspectivas del aprendizaje social, por el otro,
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pueden tener un interés especial para un mejor conocimiento de los mecanismos
que rigen en los procesos de aprendizaje.

Se entiende por constructivismo la perspectiva psicoldgica (que recoge las
coincidencias de diversas teorias cognoscitivas) que considera (Coll, 1991) que el
aprendizaje es basicamente:

[...] el resultado de un proceso de construccion [...]

y no el
[...] despliegue de un programa escrito en el codigo genético [...]

ni
[...] el resultado de una acumulacién y absorcion de experiencias.

Se concibe por aprendizaje significativo aquel en el cual la persona que
aprende atribuye un sentido o significado a un nuevo contenido. Se trata de un
aprendizaje que comporta un proceso psicolégico doble y simultaneo: por una
parte, la asimilacién de los nuevos contenidos a la estructura cognoscitiva de
quien aprende, integrandolos en lo que ya sabe; por otra parte, la acomodacién
a los conocimientos nuevos mediante la reestructuracion de la estructura
cognoscitiva previa. El aprendizaje significativo comporta que los esquemas de
conocimiento y/o de actuacidon que ya tiene la persona se revisen, se modifiquen
y se enriquezcan al establecerse nuevas conexiones y relaciones entre ellos.

El término aprendizaje significativo tiene su origen en Ausubel, quien
considera que este aprendizaje se refiere a la posibilidad de establecer vinculos
sustantivos y no arbitrarios entre el nuevo contenido que hay que aprender y lo
que se halla en la estructura cognoscitiva del sujeto. Sélo mediante la
actualizacion de los esquemas de conocimiento pertinentes para el nuevo
contenido es posible un aprendizaje de estas caracteristicas. La significatividad de
los aprendizajes no es una cuestion de todo o nada: el grado de significatividad
dependera del nivel de conexidn de los nuevos contenidos con los conocimientos
previos.

A pesar del interés del concepto de aprendizaje significativo, esta perspectiva
no explica (@ mi entender) suficientemente todo tipo de procesos de aprendizaje
y se muestra especialmente insuficiente en aquellos procesos que vehiculan
contenidos de valores y actitudes, precisamente un tipo de aprendizaje muy
relevante en la educacion social. Para ayudar a comprender mejor el aprendizaje
actitudinal, puede resultar util considerar perspectivas como la de Rosenthal
(papel de las expectativas) o la de Bandura (teoria cognitiva social).

Otro tipo de aportaciones desde la psicologia son los estudios sobre los
estilos de aprendizaje entendidos (F. Albuerne, 1994, p. 20) como:
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[...] atributos, preferencias o estrategias habituales relativamente estables
usadas por cada sujeto para organizar y procesar la informacion en orden a la
solucion de problemas.

Cada persona desarrolla un estilo de aprendizaje personal que tiene sus
puntos fuertes y sus puntos débiles. De aqui la importancia de que cada persona
vaya conociendo su estilo de aprendizaje y vaya adquiriendo estrategias
personales para aprender. Se trata de un campo de investigacion digno de
atencién, pero aun poco desarrollado.

En el contexto de la educacion social resultan de interés las aportaciones
recientes de la psicologia sobre los procesos de aprendizaje y las caracteristicas
evolutivas de las personas adultas. Cattell (1971) ayudd a replantear las
posibilidades del aprendizaje adulto con su diferenciacion entre habilidades
fluidas (ligadas al desarrollo fisioldgico) y cristalizadas (ligadas a la experiencia) y
con sus estudios que concluian que las del segundo tipo podian mantenerse y
aumentar con la edad. Una linea de investigacion posterior diferencia entre
muchos tipos de inteligencia segin contextos sociales (Scribner, 1988). Algunos
autores y autoras han estudiado el periodo adulto como un proceso con distintas
fases evolutivas.

El aprendizaje significativo

Para que se dé un aprendizaje lo mas significativo posible se requiere que los
contenidos que hay que aprender sean ldgicos y coherentes, pero también que
se dé una significatividad psicoldgica. Para que se produzca ésta, la persona que
aprende tiene que poder establecer una conexion entre el nuevo contenido y su
estructura mental (sus conocimientos previos, su nivel de desarrollo y sus
estrategias de aprendizaje).

El aspecto central de la significatividad psicoldgica es el vinculo o la conexion
entre los nuevos contenidos de aprendizaje y los conocimientos previos que tiene
la educanda o el educando. Para que esos nuevos contenidos tengan
significatividad debe establecerse esa conexion. Este aspecto, como otros que
seguidamente comentaré, tiene unas connotaciones evidentes a la hora de
plantearse la intervencion didactica. Si no tenemos muy presente el partir de los
conocimientos e ideas previos de la persona a quien hay que formar (a quien,
por lo tanto, habremos de conocer), caemos en un riesgo muy alto de que los
nuevos contenidos no sean asimilados.

El nivel de desarrollo de la persona (las capacidades segun la edad) puede
llegar a ser un buen instrumento de ayuda para determinar qué contenidos son
asimilables, pero en absoluto es un instrumento suficiente, dado que no sdlo

52



personas de la misma edad son diferentes, sino que la posibilidad de asimilar
nuevos contenidos dependera de los aprendizajes que realmente cada persona
haya realizado con anterioridad.

La conexion del nuevo aprendizaje con los conocimientos e ideas previos del
educando es indispensable, pero no es suficiente para que se produzca un
aprendizaje significativo. Es necesario también que la persona realice una
actividad mental, que sea ella quien realmente haga el esfuerzo de aprender. Si
todo aprendizaje significativo requiere una reconstruccion (una nueva
construccidon) cognoscitiva, no puede ser otro que el propio educando quien
haga esa reconstruccién. El educador o la educadora no le puede sustituir. Y
precisamente en esta perspectiva debe entenderse la ensefanza y el aprendizaje
activo: como una actividad mental, aunque puede ser adecuado que a la accién
mental la acompaiie la accidn manipulativa o la actividad fisica; pero éstas no
pueden sustituir nunca a aquélla.

Aprender significativamente requiere un esfuerzo. Por lo tanto, se requiere
también una predisposicion a aprender significativamente, a efectuar el esfuerzo
gue esto supone. De aqui la importancia de los aspectos motivacionales y de los
aspectos relacionales y afectivos que pueden dificultar esa predisposicion o
actitud favorable.

AuUn se requiere otro requisito: que los nuevos contenidos se integren en las
redes memoristicas personales y que se queden ahi archivados para cuando se
requiera su uso. Por consiguiente, el nuevo aprendizaje se tiene que memorizar.
En el caso de contenidos de habilidades y de actitudes, el proceso de
memorizacidn consiste en la ejercitacion o repeticion.

La teoria cognitiva social

La teoria cognitiva social de Bandura (1982, 1987) entiende el aprendizaje
como el resultado de la conjuncion de tres factores: personales (de
personalidad), cognoscitivos y ambientales. Segun esta teoria, la persona tiene
cinco capacidades basicas: simbolizadora, de prevision, de autorreflexion, de
autorregulaciéon y vicaria. Estas cinco capacidades son las que le permiten
aprender.

m Capacidad simbolizadora. Mediante los simbolos, las personas pueden
comunicarse entre ellas sea cual sea la distancia, el sitio y el momento.
La simbolizacion es una capacidad intimamente relacionada con la
racionalidad propia de los seres humanos. Por otra parte, la
simbolizacién permite también una representacidn cognitiva de las
futuras experiencias (lo cual se relaciona con la capacidad siguiente).

m Capacidad de prevision. Mediante esta capacidad, las personas pueden
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tener perspectivas de futuro, antecedentes de las acciones aiun no
realizadas. La capacidad de prevision permite tener un pensamiento
predictivo, producto de un proceso creador y reflexivo sobre los
sucesos futuros.

Capacidad de autorreflexion. Esta capacidad es la que permite analizar
las experiencias, las ideas, las situaciones, etc., desde una perspectiva
de autoevaluacion. La capacidad de autorreflexion es la que lleva al
individuo a formarse una opinidon sobre su propia capacidad para
afrontar de una forma eficaz la realidad. La autorreflexién no estd
ligada a una accién, aunque puede derivar posteriormente hacia una
autorregulacion de la conducta, aspecto que constituye la capacidad
siguiente.

Capacidad de autorregulacion. Esta capacidad hace referencia a la
regulacién y motivacién de la propia conducta por criterios internos
autoevaluadores de los propios actos. La autorregulacion hara que, a
partir de una conducta realizada, hagamos una valoracién y segin ésta
actuemos posteriormente de una u otra manera. En esta
autorregulacion desempefian un papel muy importante las influencias
externas.

Capacidad vicaria. Esta capacidad permite el aprendizaje por
observacion. El aprendizaje vicario o por modelado es muy relevante.
Determinados aprendizajes (muchos de los de tipo actitudinal, por
ejemplo) pueden realizarse por observacidn de la actuacion de otras
personas. La forma mas compleja de aprendizaje vicario se da cuando
los observadores aprenden generalizaciones mas que los ejemplos
especificos.

El aprendizaje vicario se refuerza si se dan los siguientes elementos:

Refuerzo verbal.

Existencia de habilidades cognitivas y de conocimientos previos
adecuados.

El modelo manifiesta formas de conducta eficaces (se presta mas
atencion a la ejecucidon del modelo que produce consecuencias
gratificantes que a ejecuciones sin efectos aparentes).

El modelo es atractivo (por el motivo que sea).

No se sobrecarga la atencién (ésta se puede mantener en su punto
mas alto durante poco tiempo).

El ambiente es agradable.
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Las expectativas

Como sabe cualquier educadora y educador, la motivacidon es una cuestidn
esencial para el proceso de ensefanza-aprendizaje. El que una persona esté
motivada en mayor o menor grado para realizar una tarea, para aprender o para
enfrentarse a una situacion problematica de manera activa, depende en gran
parte de dos factores:

= La valoracién que esta persona hace de la tarea, de lo que tiene que
aprender o de la importancia de solucionar la situacién problematica.

m Las expectativas respecto a su capacidad para afrontar la tarea, el
aprendizaje o el problema con ciertas garantias de éxito.

El primer factor hace necesario seleccionar contenidos y plantear temas y
situaciones de aprendizaje de interés para la educanda o educando. El segundo
factor obliga a reflexionar sobre qué elementos ayudaran a que el educando o
educanda desarrolle expectativas positivas y tenga confianza en sus posibilidades
para enfrentarse a una tarea. Diversos estudios han puesto de manifiesto que las
propias expectativas condicionan de manera muy relevante las posibilidades de
afrontar con éxito una tarea o una situacion.

Estas expectativas dependen en parte de las que manifieste (probablemente
inconscientemente) el educador o la educadora respecto a su confianza en el
progreso del educando. Como han puesto de evidencia diversas investigaciones
(Rosenthal y Jacobson, 1968), en la ensefianza se da el llamado efecto
Pigmalion. Este era un rey de Chipre que, segun la leyenda, hizo una estatua de
una mujer y se enamord de ella; la diosa Afrodita, accedid a los deseos de
Pigmalion e infundid vida a la estatua que, de esta manera, pudo convertirse en
la esposa del rey.

En educacidn se habla del efecto Pigmalion cuando las expectativas del
educador o educadora llevan a un resultado en el proceso de aprendizaje. La
influencia de las expectativas del educador es debida a que éste las transmite v,
si tiene expectativas positivas respecto a una persona o0 a un grupo, produce un
clima emocional mas cdlido, ofrece mas informacién al educando sobre los
resultados de su proceso de aprendizaje, da mas informacidon en general y ofrece
mas oportunidades. Cuando las expectativas son negativas, sucede todo lo
contrario. De aqui la importancia de analizar nuestras expectativas sobre los
educandos y educandas y la importancia de confiar en el progreso de cada uno
de ellos, partiendo de la situacion en que se encuentran en cada fase de su
evolucion.

Ambiente de relacién y comunicacion intencional
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Los procesos de ensefianza-aprendizaje en la educacion social se desarrollan
en ambientes de relacion y de comunicacion intencional. El concepto de ambiente
se basa en la teoria general de sistemas de Bertalanfly (1976, 1978), segun la
cual los sistemas (disposicion de componentes interrelacionados que se influyen
mutuamente y que constituyen un todo) tienen propiedades y funciones distintas
de las que poseen sus elementos constituyentes. Los sistemas pueden ser mas o
menos abiertos / flexibles o cerrados / rigidos. El concepto de ambiente lo utilizo
en un sentido especialmente restringido: aquellos sistemas (que preferentemente
deberian ser abiertos y flexibles) en los cuales se desarrollan especificos procesos
de ensehanza-aprendizaje (uno de los grupos de un centro de tiempo libre, un
aula de educacion de personas adultas, un grupo terapéutico para personas
drogodependientes, etc.).

En estos ambientes se desarrollaran dinamicas especificas condicionadas por
el propio ambiente, a la vez que las dinamicas grupales contribuiran a determinar
el ambiente. Estas dinamicas constituyen un elemento de especial importancia en
los procesos de ensenanza-aprendizaje. El grupo, a su vez, influye sobre sus
componentes, ya que las personas somos seres sociales que construimos
nuestras pautas de conducta influidos por los valores, las creencias, los habitos,
etc., de aquellos grupos que constituyen referentes para la persona en cuestion.

El grupo no es una simple suma de miembros, sino una estructura que nace
de la interaccion de los individuos y que provoca cambios en estos mismos
individuos. Entre los componentes del grupo se producen procesos de atraccion,
de repulsion, de tensidn, que determinan su dinamica.

El andlisis didactico demanda considerar la totalidad de elementos que
constituyen un ambiente grupal. Aunque se refiere a la escuela, la siguiente
concepcion de lo que se ha denominado el paradigma ecoldgico (Pérez Gémez,
A., 1985, pp. 325-326, haciendo referencia a los planteamientos de Doyle, 1979)
es aplicable a cualquier ambiente organizado con intencionalidad educativa:

Se considera la escuela como un nicho ecoldgico, afirmando que el contenido

aprendido procede mas del contexto, del clima emotivo y del escenario
ambiental, que de los programas que constituyen el curriculum.

El mismo autor sefala que:

El aula es un espacio social de comunicacién e intercambio. Es un sistema
vivo donde sus elementos se definen en funcidén del intercambio y donde el
sistema se configura como consecuencia de la participacion activa y, en parte
autonoma, de los elementos que participan en la comunicacion.

El concepto de comunicacion puede entenderse en un sentido mas o menos
amplio. Puede diferenciarse entre comunicacion propiamente dicha y elementos

56



relacionales, considerando que éstos son los que envuelven aquélla
(sentimientos, actitudes, etc.), aunque estos aspectos se vehiculan también
mediante la comunicacidon (verbal y no verbal). En todo caso, los elementos que
rodean el mensaje estricto pueden tener incluso mas incidencia en el receptor
que el propio mensaje.

Planificacion de la intervencion en educacion social

Desde la década de 1940, cuando aparecid la programacion por objetivos
conductuales, hasta la actualidad, el concepto de planificacion didactica ha
sufrido una revision profunda. La planificacién tiene una importancia fundamental
para la practica educativa, pero (tal como dice Imberndén -1996, p. 25-,
haciendo referencia al contexto escolar):

Programar sera elaborar un proyecto de accidon en una determinada realidad
social y cultural que siempre plantea problemas reales (de un mundo real) y
que parte de las experiencias de los alumnos y de los profesores y que
intenta el beneficio de ambos.

La planificacion es necesaria para posibilitar procesos de ensefianza-
aprendizaje de mas calidad en el ambito de la educacion social.

Como senalan Cembranos, Montesinos y Bustelo (1989, p. 17), en este
ambito sucede en ocasiones que:

La realidad y su propia evolucion suelen pillar desprevenidos a los que
intervienen sobre ella [...]

y
[...] e muy usual que los acontecimientos desborden al trabajo y que no se
ejerza ningun control sobre las contingencias que surgen.

La planificacion debe ser el punto de referencia estable, aunque hay que
entenderla en el sentido de proyecto de accidn, abierto, flexible y adaptable a la
irregular realidad de la practica social.

El disefio de planificaciones didacticas se ve favorecido si se poseen
conocimientos técnicos que puedan agilizar la realizacion de aquéllas y dotarlas
de una mayor coherencia y sistematicidad, pero los elementos técnicos son un
medio, un recurso, nunca un fin en si mismos.

En el discurso didactico se deben incluir medios y fines y, en consecuencia, la
planificacién consistira en prever medios (metodologia, recursos) en coherencia
con unas determinadas intenciones, a su vez explicitadas. Las intenciones
educativas, por un lado, y las bases psicopedagdgicas asumidas, por el otro,
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constituyen los dos referentes basicos en el momento de plantearse el disefio de
la intervencion educativa (al nivel que sea). Tanto las intenciones como las bases
psicopedagdgicas deberan explicitarse en relacion a la realidad especifica para la
cual se esta proyectando.

Aparte el caracter de la planificacién (de proyectos, planes, programas), que
tiene que ser dinamico, cambiante y progresivo, entendiendo que esta
planificacidn no es algo acabado, sino adaptable, se trata de planificar
atendiendo a la realidad de un colectivo especifico.

La planificacion didactica debe enfocarse de manera que posibilite una
referencia estable ante la incidencia de los diversos factores que iran incidiendo
en el proceso de ensefnanza-aprendizaje, pero, al mismo tiempo, con un enfoque
abierto que permita la evolucion dindamica en funcion del cambio que
experimentan las situaciones, con la previsidon de distintas posibilidades para
llegar a un mismo fin y con la previsidn de mecanismos de retroalimentacion
informativa y, todo ello, con una economia de recursos ajustando la relacion
entre objetivos y posibilidades.

En la planificacion didactica hay que considerar el andlisis de necesidades
como una pieza clave, ya que es precisamente la informacidon recogida en este
andlisis la que posibilitara una buena adecuacidon de la intervencion a sus
destinatarios y destinatarias. Asimismo, en la planificacion, aparte las intenciones
educativas y los medios, es necesario prever el funcionamiento de mecanismos
de evaluacion, ya que constituyen el dispositivo pedagdgico de control de los
elementos que interactlan en el seno del ambiente organizado en que se
desarrollan los procesos de ensehanzaaprendizaje.

El curriculum

Fue F Bobbit quien, con su obra The curriculum (1918), hizo que el
curriculum se convirtiera en una rama de especializacion profesional. Desde aquel
momento se inicid un proceso hacia la formacion de una teoria curricular con
rigurosidad cientifica. Pero lo cierto es que en la actualidad se esta lejos de un
consenso en lo que se refiere a la concepcion y al sentido que se le da a aquel
término.

La diversidad de enfoques sobre la cuestion del curriculum ha hecho
necesarios, a su vez, los intentos de categorizarlos o clasificarlos. Una de las
clasificaciones mas reconocidas es la de Gimeno y Pérez Gomez (1985, pp. 190-
195), que agrupan las distintas concepciones en cinco grandes tipos, aunque
sefalan que se dan ciertas divergencias en el interior de algunos de ellos (la
clasificacion de estos autores se sintetiza en el cuadro 3).

Con el concepto de curriculum sucede lo mismo que hemos ido viendo con
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otros conceptos: hasta el momento actual se ha limitado a tomar como referente
la educacion escolar. Se requiere, por lo tanto, proponer cédmo entender el
curriculum en la educacidn social, teniendo en cuenta las caracteristicas
especificas de este campo educativo.

Si partimos de la propuesta clasificadora de Pérez Gomez y Gimeno, creo que
se deben obviar, por sus limitaciones y por su inadecuacion al ambito especifico
de la educacién social (entre otras consideraciones), las concepciones que
entienden el curriculum como «estructura organizada de conocimientos» y como
«sistema tecno Idgico de produccidon». En los otros tres conceptos, considero que
hay elementos que pueden ayudar a configurar una nocidon de curriculum
adecuada.

Cuadro 3. Concepciones de curriculum (J. Gimeno y A. Pérez GOmez, 1985)

m El curriculum como estructura organizada de conocimientos: relacién
de conocimientos que hay que transmitir.

= El curriculum como sistema tecnoldgico de produccion: especificacion
de los resultados pretendidos (objetivos de aprendizaje) en forma de
conductas concretas y detalladas que el sujeto debe realizar.

m El curriculum como plan de instruccion: planificacion racional de la
intervencidn didactica en todas sus dimensiones.

m El curriculum como conjunto de experiencias de aprendizaje:
conjunto de experiencias de aprendizaje que el educando lleva a
cabo. Se diferencia entre curriculum explicito o escrito (el previsto),
curriculum oculto (experiencias de aprendizaje que no han sido
planificadas por los educadores) y curriculum ausente (el que no se
ha querido prever; se ha dejado fuera).

m El curriculum como solucidon de problemas: curriculum practico (se
construye a partir de las decisiones que se van tomando ante los
problemas que van surgiendo en la practica).

El curriculum como planificacion de la formacién

Modificando el concepto de instruccion por el de formacién, el curriculum
entendido como planificacion me parece una nocion Util y coherente, siempre y
cuando no se entienda que esta concepcidon abarca en su totalidad el campo
semantico de curriculum. Las decisiones de una educadora o educador pueden
tomarse en el momento interactivo de la accién didactica, pero también se toman
decisiones en las fases preactiva y postactiva (cuando planifica y cuando evalla a
posteriori). La influencia del educador o educadora en la creacion de un ambiente
de aprendizaje depende de decisiones tomadas en distintos momentos del
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proceso de ensefianzaaprendizaje.

Planificar la intervencion didactica (o el curriculum) requiere tomar una serie
de decisiones tanto referidas a las intenciones educativas como a los medios para
intentar conseguir aquellas intenciones. Para tomar estas decisiones se recurre a
lo que se han denominado las fuentes del curriculum. Segun los autores vy
autoras, estas fuentes se denominan de maneras distintas, pero (aparte
denominaciones) las propuestas acostumbran a ser parecidas. Cabe contemplar
las cuatro siguientes fuentes del curriculum:

l6gico de produccion». En los otros tres conceptos, considero que hay
elementos que pueden ayudar a configurar una nocidn de curriculum adecuada.

m Fuente filoséfica y socioantropoldgica. Cuestiones filosoficas referidas a
las creencias de los educadores y educadoras acerca del concepto de
conocimiento, de la relacién teoria-practica, de la necesidad de
reflexionar sobre estos temas, y cuestiones socioantropoldgicas sobre el
modelo de sociedad que se quiere, el modelo de persona que nos
gustaria, cdmo puede colaborar la educacidon social en el acercamiento
a aquellos modelos, el concepto de cultura.

= Fuente psicoldgica. Seleccidn de teorias y/o perspectivas de psicologia
de la educacion que orientaran el disefio del curriculum vy la
intervencion didactica.

= Fuente practica. Informacion suministrada por el contexto y la realidad
especifica para la cual se disefa el curriculum.

m Fuente epistemoldgica (teoria de la ciencia o del conocimiento).
Consideracién de criterios generales para priorizar contenidos e
informacidon sobre su estructura légica y sus relaciones en lo que
respecta a las dreas o ambitos disciplinares que seran objeto de
desarrollo en la intervencion educativa.

El curriculum oculto

De la concepcion del curriculum como conjunto de experiencias de
aprendizaje, considero especialmente interesante la nocion de curriculum oculto,
no escrito o implicito: efectos sutiles de la experiencia educativa en los
educandos, que se producen paralelamente a las intenciones del curriculum
explicito, manifiesto o escrito, y precisamente a través de las practicas con las
que éste se desarrolla.

Torres (1996, p. 61) considera que:

Las peculiaridades de los ritmos, de las normas, de las interacciones y de las
tareas escolares en la vida diaria de cualquier institucién educativa no son
algo anecddtico, sino que responden y convienen a los Ultimos objetivos que
esta institucidn tiene asignados.
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Aunque no siempre el curriculum oculto se desarrolla hacia los intereses de
los grupos sociales dominantes, sino que, tal como dice Torres (1996, p. 198):

Los alumnos y alumnas acostumbran a resistir y alterar los mensajes a los
que la institucidn les somete.

Evidentemente, el curriculum oculto tiene también mucha importancia en
instituciones de educacion no formal y, en concreto, en las de educacion social.
Comprender la ensefanza en todas sus vertientes (planificacion, contenidos,
evaluacion) requiere plantearse todos sus elementos tanto desde la perspectiva
del curriculum explicito como desde la del oculto. De no hacerlo asi, los
educadores y educadoras no seran conscientes de qué mecanismos estan
rigiendo una dindmica de aprendizaje en la cual estaran colaborando sin darse
cuenta.

El curriculum construido a partir de la practica

El curriculum entendido como solucidn de problemas practicos tiene sus
fundamentos en los escritos de Schwab de principios de la década de 1970, en
los cuales considera cada practica curricular como singular. El caracter artistico de
la ensefianza, la flexibilidad del curriculum, el estudio de la practica como punto
de partida y la configuraciéon de un curriculum donde solamente se establecen
principios generales orientadores de la practica educativa (entendida como un
proceso de solucion de problemas) son las ideas principales de esta concepcion.
En esta perspectiva, la evaluacién tiene que servir para cambiar el curriculum y
permitir la creacion anticipada de alternativas.

Un autor muy destacado en este enfoque es Stenhouse (1987, p. 137), para
quien un curriculum es:

[...] una tentativa para comunicar los principios y rasgos esenciales de un

proposito educativo de forma tal que permanezca abierto a discusion critica y

pueda ser trasladado efectivamente a la practica.

En el grafico 2 se pretende reflejar la interrelacion entre los tres conceptos de
curriculum asumidos como parcialmente adecuados para la educacidon social y
mostrar que, en conjunto, cubren lo que propongo que se entienda por
curriculum: la planificacidon como actividad previa a la intervencion didactica y con
caracter orientador de ésta; el analisis y la explicitacion del curriculum oculto, y la
revision, adaptacion y enriquecimiento de la planificacion previa a partir del
analisis y la reflexion sobre la practica.

El curriculum en relacion a las fases y a los niveles
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de planificacion didactica

El curriculum debe incluir tanto elementos relacionados con la explicitacién de
las intenciones educativas como elementos relacionados con los medios o el plan
de accién. A partir de esta consideracién genérica es necesario plantearse como
se ubica el curriculum en relacidon a la planificacién de la intervencion didactica
(en educacidn social). Esta planificacion tiene distintos niveles y fases, pero
sucede nuevamente que los autores no coinciden ni en los unos ni en las otras, y
aun menos en la terminologia. Me parece importante que en lo que se refiere a la
planificacidon didactica se parta de una concepcidn no regulativa, que se considere
gue no existe un modelo de planificacidn, sino muchas posibilidades distintas en
funcién de los también distintos y variados elementos que se dan en cada
contexto.

En el grafico 3 (véase en la pagina siguiente) se expone un esquema de
Frank y Meder, reproducido por J. Gimeno (1981), con las preguntas a las que
debe responder cualquier planificacion, disefio o proyecto didactico.

En los graficos 4 y 5 (paginas 59 y 60) se reproducen, respectivamente, las
fases para la planificacion, planteamiento o disefio de un proyecto de
intervencion socioeducativa segiin Pérez Serrano (1993, pp. 36-37) y segun Vilar
(1996, p. 29).

Teniendo en cuenta consideraciones formuladas en apartados anteriores,
como la que se refiere a la poca tradicion en la formalizacion de planteamientos
didacticos en el colectivo de profesionales de la educacidon social, creo que es
preciso que las planificaciones (utilizando el término en sentido general) lleguen
a conjugar aquello que de positivo puede tener el prever u orientar la accion con
la ausencia de una formalizacidn y complejidad excesivas que pueden incluso
llegar a desvirtuar la funcién real de la planificacion.

Grafico 2. Conceptos de curriculum en educacion social

Fo————— ANALISIS DEL CURRICULUM OCULTD —————q

PLANIFICACION PREVIA ANALISIS Y REFLEXION REVISION, ADAPTACION
(ORIENTADORA) SOBRE LA PRACTICA Y ENRIQUECIMIENTO
DE LA PLANIFICACION
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Grafico 3. Cuestiones que deben plantearse en la intervencidon didactica (Frank y Meder, en Gimeno,
1981)

0. Objetivos =
5 Su_l:mestfu::tura el
P. Psicoestructura
R. Recursos C f 0 |
C. Materia Que Para qué
M. Metodologia, medios T o
INTERVENCION
?
‘."F-FIJ E'HL
R S
Recurso ¢ Dande
P
A quién

En este sentido, me parece de interés (siguiendo a Vilar —1996, p. 25-)
plantearse el grado de formalidad que se considera necesario. El autor citado
distingue tres posibilidades:

1. Formalidad baja, en el caso de un recurso que no necesita reglar sus
actuaciones para conseguir los objetivos que se han propuesto, ya que
la misma existencia del recurso o servicio lleva implicita su consecucion
si se conocen los requisitos basicos para usarlo o para participar (es el
caso de una ludoteca, por ejemplo). Aunque existe la posibilidad de
disefiar alguna intervencion especifica que requiera una mayor
formalidad, en el caso de no hacerlo no se pone en crisis el
funcionamiento del recurso.

2. Formalidad mediana, cuando se trata de una institucidon que necesita
reglar a grandes rasgos sus actividades porque la consecucion de los
objetivos implica la adquisicion de determinados aprendizajes que es
necesario explicitar (por ejemplo, un centro de tiempo libre).

3. Formalidad alta, en el caso de una institucidon cuyo funcionamiento
depende de la sistematizacion de las tareas que en ella se realizan (por
ejemplo, un centro de menores dependiente de Justicia).

Determinar el grado de formalidad de manera adecuada puede facilitar la
comprension del sentido y la utilidad real de la planificacion. Por otra parte,
incluso en aquellos contextos educativos en los que se requiera una formalidad
alta, hay que intentar no hacer mas compleja la planificacion de lo estrictamente
necesario. Esta formalidad, las fases y los niveles que hay que contemplar en la
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planificacion, estaran también en funcidon de la dimensidon temporal que abarca
aquélla. La duracién puede ser a largo, a medio o a corto plazo, pero aqui
también discrepan autoras y autores en los periodos que entienden como propios
de cada uno de aquellos plazos y, ademas, segun las caracteristicas del ambito o
institucién, aquellos conceptos temporales se conceptualizaran de manera
distinta. Los niveles que hay que tener en cuenta en una planificacion también
son distintos segun el autor o autora que se consulte y segun el ambito de
intervencion socioeducativa al que se refiera. La terminologia utilizada en relacion
a los distintos niveles es también muy diversa: programa, proyecto, plan,
programacion, etc.; la definicion de cada nivel dependera de cada contexto
especifico (en todo caso, esta situacidon hace aconsejable que al planificar se
incluya una breve definicion de lo que se considerara por cada uno de estos
conceptos).
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Grafico 4. Fases para el disefio de un proyecto social (Pérez Serrano, 1993)

=

DIAGNOSTICO
Deteccion de necesida-
des

Deteccion de necesidades
Establecimiento de prioridades
Fundamentacion del proyecto
Delimitacion del problema
Ubicacidn del proyecto

Input Revisidn de la bibliografia
Prevision de |a poblacion
Prevision de los recursos
Objetivos - Generales
- Especificos
Metodologia - Actividades
- Técnicas e instrumentos
p |PLANIFICACION - Definicion de la poblacién
R [Qué hacer - [dentificacion de la muestra
0 - Recogida de datos
C - Analisis de datos
E
5 Temporizacion
0
Recursos - Humanos
- Materiales
- Financieros
APLICACION Desarrollo del proyecto
Ejecucion Seguimiento del proyecto
Control del proyecto
EVALUACION Evaluacidn del diagnostico
Qué he logrado Evaluacion del proceso
Output Evaluacion final « Informe final
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Grafico 5. Planteamiento de la intervencion (J. Vilar, 1996)
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Independientemente del grado de formalizacion, del nivel de ésta y de las
dimensiones temporal y espacial, se puede considerar que cualquier planificacion
de la intervencion didactica en educacion social debe considerar dos
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componentes basicos: diagndstico y planificacién propiamente dicha (en sentido
restringido), pudiéndose diferenciar dentro de ésta entre componentes de gestion
y organizacion (formas de coordinacion entre los profesionales que participan en
la intervencion, distribucion de tareas, etc.) y componentes curriculares.

Cualquier proyecto, plan, programa, etc., disefiado por una institucién deberia
encontrarse dentro de un marco referencial basico en el cual la institucién
hubiera definido sus principios y finalidades y los criterios generales de
funcionamiento. Este proyecto institucional es necesario para dotar de coherencia
las distintas intervenciones planificadas y llevadas a cabo por los profesionales (y
voluntarios y voluntarias) que desarrollan sus acciones en el seno de la
institucidn. El proyecto institucional debe contener las intenciones educativas de
caracter curricular y los criterios basicos referidos a los medios o al plan de
accién (incluyendo los aspectos vinculados a la evaluacion).

La elaboracién del proyecto institucional deberia considerarse una buena
oportunidad para avanzar en el proceso de trabajo en equipo, de andlisis y de
reflexion colectiva sobre la practica educativa.

Investigacion, innovacion y cambio en educacion
social

La investigacion en educacion social es una realidad aln incipiente, pero
imprescindible para posibilitar un progreso en la calidad de los procesos de
ensefianzaaprendizaje que se desarrollan en ella. Segun mi opinidn, la
investigacion en educacidon social debe tener como justificacion basica la
pretensidn de adquirir una mejor informacion de las caracteristicas de la realidad
que sea Util para orientar la intervencion educativa.

La investigacion de la propia practica

Los procesos de ensefianza-aprendizaje estan influidos por muchas variables
que, ademas, son cambiantes. Quien mejor puede conocer estas variables y
quien puede intervenir de manera mas adecuada para mejorar los procesos,
adaptando su accidn a las nuevas situaciones que se van suscitando, es el propio
educador o educadora. Pero para que éstos puedan tomar decisiones adecuadas
tienen que conocer y analizar su propia practica; sélo a partir de una reflexion
sobre esta practica sera posible tomar decisiones que la puedan ir mejorando
progresivamente. En esta linea se sitllan los planteamientos conocidos como de
investigacion-accion. Trato de ello en el tercer capitulo.
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Innovacion y cambio en educacion social

Una parte amplia de los profesionales que trabajan en el ambito de la
educacidn social estan sensibilizados hacia la necesidad del cambio social. ¢éQué
papel puede asumir la didactica en este proceso de cambio? La didactica puede
proporcionar elementos que faciliten moverse en el conflicto (en un proceso de
cambio permanente que es propio de la sociedad) y ayudar a plantear la
direccion que se desea para este cambio y este movimiento en el interior del
cambio.

En lo que se refiere al educador o educadora contemplado individualmente,
Fullan (1982, 1983, 1986, 1991) resalta tres cambios como nucleares:

m Aprendizaje de nuevos recursos y materiales.
= Practicas o conductas.
m Creencias y concepciones.

Muchos autores y autoras coinciden en la importancia que tiene el que sean
los propios usuarios de una innovaciéon (educadoras y educadores en este caso)
quienes la hayan asumido como propia. Las innovaciones mas duraderas y
efectivas son aquellas que el usuario ha adoptado porque satisfacen sus
necesidades especificas.

Los procesos de cambio y las innovaciones tropiezan con una serie de
resistencias que los dificultan. Las causas de la resistencia personal al cambio
pueden ser los habitos adquiridos, que dan seguridad y comodidad; una
dependencia o sentido de grupo social con la asuncidon de sus normas, valores,
pautas, etc.; la percepcidon selectiva, sélo de aquello que es coherente con las
propias ideas; vivencias anteriores negativas de procesos de innovacion, etc.

En el ambito de la educacion social se dan especialmente algunos de ellos: la
falta de incentivos por el hecho de innovar, el trabajo suplementario que
representa, la falta de coordinacion y de comunicacidén entre los profesionales,
etc.

Pero las resistencias también se han de contemplar desde la perspectiva de la
cultura organizativa del centro o de la institucidn. La cultura de una entidad es
algo no escrito, pero que explica el estilo y la manera de actuar de sus
componentes. El cambio de la cultura de un centro es dificil y, en todo caso, se
trata de un proceso lento, pero, en muchas ocasiones, es un reto indispensable
para la innovacion.

Sintesis del segundo capitulo

Se hace necesario desvincular la didactica de la exclusividad escolar que la ha
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caracterizado durante mucho tiempo. Esta consideracion me ha llevado a una
definicion de didactica entendida como la disciplina cientifica que estudia los
procesos de ensefanza-aprendizaje que se producen en ambientes organizados
de relacion y comunicacién intencional (escolares y extraescolares) con la
finalidad de orientar sobre como mejorar la calidad de aquellos procesos.

La educacion social reline una serie de caracteristicas propias (0, en todo
caso, distintas de las escolares) que deben tenerse en cuenta en el planteamiento
y el desarrollo de la intervencidn: ambitos muy diversos, ubicacion en la
educacion no formal, diversidad en las caracteristicas de sus usuarios y usuarias
y en sus necesidades, papel relativamente poco importante de los aprendizajes
conceptuales estrictos y muy relevante de los aprendizajes procedimentales y
actitudinales, necesidad de establecer vinculos de coordinacion y comunicacién
con otros profesionales (y con el voluntariado), poca tradicidon en la formalizacién
de planteamientos didacticos.

La intervencion didactica se produce en relacion a unos procesos de
ensenanza-aprendizaje (el estudio de los cuales se enriquece con las
aportaciones de la psicologia y de la sociologia educativas y con la consideracién
de la practica como referente basico) que se desarrollan en un ambiente de
relacién y de comunicacion intencional las caracteristicas del cual los condicionan
en gran manera.

La planificacion didactica en educacion social es necesaria, pero debe
entenderse con un enfoque abierto que permita la evolucion dinamica en funcion
del cambio que experimentan las situaciones, con la prevision de distintas
posibilidades para llegar a un mismo fin y con una preocupacion por articular
mecanismos de retroalimentacion informativa.

La concepcidn de curriculum mas adecuada para la educacion social, creo que
es aquella que considera tres aspectos: la importancia de la planificacién (en el
sentido flexible y abierto expuesto), la enorme relevancia de lo que se ha
denominado el curriculum oculto, y la construccion (o reconstruccion) del disefio
a partir de la practica. En lo que se refiere a la relacion entre curriculum y fases y
niveles de planificacion de la intervencion, hay que considerar distintas
posibilidades en cuanto al grado de formalizacidn y a las dimensiones temporal y
espacial. En todo caso, los proyectos, programas o planes especificos deben
estar enmarcados por proyectos generales a nivel de institucion.

El diagndstico (que incluye el analisis de necesidades) es un proceso clave
para enfocar un diseno curricular que realmente se ajuste al contexto y a sus
destinatarios y destinatarias.

La investigacion en educacidn social deberia ser aplicada. La investigacion-
accion constituye un instrumento especialmente adecuado que permite que sean
los profesionales quienes se impliquen activamente en un proceso de andlisis,
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reflexion y mejora sobre su propia practica. Este planteamiento de Ila
investigacion puede fomentar la innovacion y colaborar de esta manera en los
procesos de cambio que son inherentes a la educacion social.
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3

Del proyecto de la institucion (PI)
a la intervencion educativa

El proyecto de la institucion, instrumento basico para la gestion
socioeducativa

= El PI, un instrumento a medio plazo

= Las decisiones sobre el PI como medio para fomentar en la institucion el

analisis y la reflexidon sobre la practica

La atencion a la diversidad, un elemento clave
= Apartados de un proyecto institucional
= El proyecto curricular institucional

Proceso para elaborar o revisar un proyecto institucional
= Requisitos basicos: consenso y negociacion de significados
= Condiciones para que la toma de decisiones curriculares pueda facilitar un
proceso de analisis y reflexion sobre la practica

Los proyectos socioeducativos: planificar la intervencion a corto plazo
Componentes de un proyecto socioeducativo

El analisis de necesidades, punto de partida
= Metodologia para el proceso de andlisis de necesidades
= Ejemplo de metodologia participativa para el analisis de necesidades
= Ejemplo de metodologia normativa para el analisis de necesidades

Instrumentos para el analisis de necesidades

= Cuestionario

= Entrevista

= Observacion

= Indicadores socials

=  Grupo nominal

= Conclusiones del analisis de necesidades
De las conclusiones del analisis de necesidades al diseiio de un modelo
de formacion

= Andlisis de recursos
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Las intenciones educativas
= Obijetivos
= Contenidos
= Contenidos conceptuales
= Contenidos de habilidades o de procedimientos
= Contenidos actitudinales
= Organizacion didactica de los contenidos

Metodologia y organizacion didactica
= Variables metodoldgicas y de organizacion didactica
= Las actividades
= El agrupamiento de los educandos y educandas
= Modelo de comunicacion y relacidn
= Organizacion del tiempo
= Organizacion del espacio
= Presentacion de los contenidos
= Dinamica de grupo
= Las técnicas de dinamica de grupos | 104
Los recursos
= Recursos humanos
= Recursos materials
= Recursos financieros

Estrategias metodologicas
= Estudio de casos
« Estudio de problemas o incidentes criticos
= Simulacion
= Centros de interés, proyectos e investigaciones del medio
= Juego
= Talleres
= Seminario
= Investigacion participativa
La evaluacion
= Evaluacion de los procesos de aprendizaje: funcidn reguladora
« La evaluacion de actitudes
= Evaluacién de la dinamica del grupo
= La evaluacion de la intervencidn educativa: el programa
= Evaluacion de la intervencion del educador o educadora
= Evaluacion de los materiales curriculares
= Evaluacion del sistema de evaluacion

Del diseino a la intervencion activa
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= Mejorar la propia practica: la investigacién-accion
Sintesis del tercer capitulo

El proyecto de la institucion, instrumento basico para
la gestion socioeducativa

Los educadores y las educadoras sociales desarrollan su accidon profesional en
el marco de un centro o de una institucién. Una intervencidn socioeducativa de
calidad requiere del trabajo en equipo de los distintos profesionales (otros
educadores, trabajadores sociales, etc.). Sin acuerdos negociados y compartidos
entre los profesionales, sera dificil llevar a cabo una intervencion coherente,
continua y eficaz. Es importante no olvidar que la accién del educador y la
educadora social se justifica primordialmente en funcion de las necesidades de la
poblacién a la cual se atiende y que esta atencidon requiere de la intervencion
coherente de distintos agentes de la accidn social.

Siendo esto asi, los planteamientos institucionales (para el conjunto del
centro o institucion) son indispensables, ya que deben constituir el referente
basico para las decisiones que debe tomar cada uno de los miembros de la
institucion.

El proyecto de la institucién (PI) es un instrumento basico y clave para hacer
posible la coherencia en el conjunto de decisiones que se toman en su seno.
Debe tratarse del resultado de un consenso sobre las lineas directrices
fundamentales a las cuales debe responder la vida diaria de la institucion.
Evidentemente, en este proyecto deben quedar recogidos los aspectos
educativos. Elaborar (o revisar) el proyecto de la institucion es una oportunidad
para hablar, revisar y poner en comun los planteamientos de accién social,
educativa y organizativa de la institucion donde se trabaja. El PI recogera la
concepcidon de centro o de institucion que tenga la comunidad que lo constituye.

En el cuadro 4 se esquematizan las caracteristicas de dos modelos de centro
antagonicos (Q. Martin, 1989). Las caracteristicas que configuran un centro o
una institucion responden a un proyecto, aunque en ocasiones se trate de un
proyecto implicito, no escrito.
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Cuadro 4. Dos modelos de centro antagdnicos (Q. Martin, 1989)

Centro educativo versatil Centro educativo tradicional

Centro cerrado en si mismo

Centro abierto al entorno

= Direccion participativa = Direccion unipersonal
= Curriculum diferenciado = Curriculum uniforme
= Metodologia individualizada = Metodologia indiferenciada

= Disciplina centrada en las
exigencias de la actividad y de la = Disciplina formal
relacion social

= Evaluacion continua = Evaluacion discontinua

= Agrupamiento flexible del

alumnado = Agrupamiento rigido

= Ensefianza en equipo = Docente autosuficiente

= Diversidad del espacio Uniformidad del espacio

= Abundancia de recursos para el Escasez de recursos para el
aprendizaje aprendizaje

Uniformidad de horarios

Horarios flexibles

Es evidente que las caracteristicas de la institucidon condicionan de manera
muy relevante la accidén socioeducativa que se puede desarrollar en su seno. Por
esto es tan importante consensuar un proyecto comun.

El PI, un instrumento a medio plazo

El Proyecto Institucional (PI) tiene que ser un documento de bases y, como
tal, pensado para una vigencia a medio plazo. Llegar a consensuar criterios
comunes de accidn es un proceso laborioso, por lo cual es importante que los
acuerdos sean lo suficiente generales (aunque no Unicamente tedricos) para que
no sea necesario ir replanteando el documento a cada instante. Debe tratarse,
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por lo tanto, de un documento consensuado sobre principios, finalidades y
planteamientos fundamentales que deben regir la vida de la institucion. El PI es
el instrumento basico de planificacion a medio plazo.

Este documento tiene que hacer referencia a todos los ambitos de
funcionamiento de la institucidon (pedagdgico, asistencial, administrativo, de
gestion, etc.) y tiene que recoger por escrito los acuerdos consensuados sobre
los grandes planteamientos v las lineas directrices de la institucion, entre ellos los
principios y los objetivos generales que se plantea conseguir.

Uno de los ambitos del PI es el educativo o curricular. Las decisiones
recogidas en el PI referidas a este ambito constituirdn un Proyecto Curricular
Institucional (PCI).

Las decisiones sobre el PI como medio para
fomentar en la institucion el analisis y la reflexion

sobre la practica

En lo que se refiere a la vertiente educativa de la accidn social, las ciencias de
la educacion proporcionan instrumentos Utiles para analizar la practica. Estas
ciencias, que estan en constante progresion, suministran conocimientos basicos y
genéricos, pero no explican muchos de los aspectos concretos. La necesidad de
paliar esta falta de concrecidn, junto con la influencia de la coherencia del equipo
multidisciplinar en la calidad de la accidn socioeducativa, confieren un papel
fundamental a la reflexion colectiva de los profesionales de una institucién sobre
la practica, de modo que se puedan ir contrastando y redefiniendo las
actuaciones diarias en un didlogo permanente entre las caracteristicas de la
practica y los modelos interpretativos de las ciencias de la educaciéon y de las
ciencias sociales en general.

Las distintas cuestiones que plantea la toma de decisiones para configurar un
PI (y, en concreto, su dimensién educativa o PCI) constituyen un guién de
trabajo que sistematicamente va interrogando al colectivo de profesionales sobre
la practica que se esta llevando a cabo en la institucidén, sobre sus razones y
sobre su conveniencia. La busqueda de respuestas conjuntas del equipo y el
debate en torno al desarrollo del curriculum en la institucién ayudara a promover
procesos permanentes de analisis y de reflexion sobre la practica educativa. Estos
procesos son fundamentales para que en la institucion se vaya fomentando una
cultura de formacidon permanente de los profesionales que resulta imprescindible
en unas profesiones cuyos apoyos interpretativos estan en constante evolucion.
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La atencion a la diversidad, un elemento clave

Las personas son distintas unas de otras en multiples aspectos: capacidades
de todo tipo, aprendizajes previos, estilos de aprendizaje (ritmo, manera de
acceder a la tarea, autocontrol, grado de autonomia, tendencia individualista o
colectiva), historia del propio aprendizaje (autoimagen, expectativas), intereses,
motivacion.

Ante esta constatacion, es necesario que la institucion se plantee y recoja en
su PI hasta qué punto se asume realmente que cada persona tiene derecho a
que la accidn social (y, dentro de ella, la formativa) se adapte lo maximo posible
a sus capacidades y posibilidades. Si queremos que todas las personas aprendan,
no podemos pensar que todas saben lo mismo, que tienen las mismas
capacidades, los mismos intereses o igual manera de aprender.

Apartados de un proyecto institucional

Cada PI (y formando parte de él o complementandolo, cada PCI) es singular
y, por lo tanto, sus caracteristicas formales seran especificas. Hay muchas
maneras distintas de configurar un PI.

A titulo de orientacidon, en el grafico 6 se reproduce una propuesta de
componentes fundamentales de un proyecto educativo, elaborada por Antlinez
(1998, p. 22), que ha servido como pauta para numerosas instituciones.

Grafico 6. Posibles apartados de un proyecto educativo de un centro o institucion (S. Antiinez, 1998)

. SENAS DE IDENTIDAD _
l —————— = jOuiénes somos?

« OBJETIVOS GENERALES

:

« ESTRUCTURA ORGANIZATIVA _
mo E=EE=Ee - ;Como nos organizamos?

FORMALIZACION DE LA ESTRUCTURA
[reglas, normas, procedimientos)

______ = ;(ué pretendemos?

Para elaborar un PI es necesario realizar previamente un analisis del contexto
para garantizar que los acuerdos son adecuados a la realidad especifica en la que
se inserta el proyecto. En este andlisis se pueden contemplar los siguientes
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aspectos:
= Marco legal

- Disposiciones legales que regulan las actividades propias del
centro o institucion (Ley de proteccion de menores, Ley de
servicios sociales, etc.).

- Normativa administrativa que regula la estructura y la
dependencia (en su caso) del centro respecto a una entidad
superior (Administracion, fundacion, etc.).

= Ubicacion y entorno social, econdmico y cultural.
» Tipologia de la institucion

- Titularidad.

- Financiacion.

- Unidades o servicios.

- Otras caracteristicas.

m Estructura y funcionamiento del centro o institucidn
- Ratios (porcentaje de educadores y educadoras y de otros
profesionales en relacion a los usuarios).
Equipos de profesionales.
Edificios y espacios.
Historia del centro.
Otras caracteristicas.

En la propuesta de componentes de un PI que hace Antlnez se diferencia
entre principios o sefas de identidad, por un lado, y objetivos generales de la
institucion, por el otro. Las sefias de identidad son:

[...] el conjunto de principios, formulados en términos de definicidn
institucional, que caracterizan el centro. Expresan cual es la postura del
establecimiento y sus asunciones respecto a determinadas convicciones
antropoldgicas, sociales, ideoldgicas y pedagdgicas.

Las sefias de identidad pueden hacer referencia a aspectos como los
siguientes: los valores que se asumen, la modalidad de gestidn institucional, el
enfoque respecto a la educacidn moral, los principios metodoldgicos generales,
etc. Veamos tres ejemplos:

m Entendemos nuestro centro como un sistema abierto. Por lo tanto, la
accion social y educadora estara abierta a la comunidad e incorporara
la colaboracién con las instituciones sociales y culturales del entorno.

m Educaremos para la no discriminacion, incidiendo especialmente en la
no discriminacion por razon de sexo. Intentaremos que el centro sea
lo mas coeducativo posible, tanto a nivel de sus usuarios como de
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sus profesionales.
m La gestion serda democratica, fomentando la participacion de los
usuarios y usuarias y del conjunto del personal.

Los objetivos generales constituyen las intenciones primordiales de la
institucion. Su explicitacion ayudara a orientar la practica socioeducativa.
Légicamente, deben ser coherentes con los principios o sefas de identidad y con
el andlisis del contexto, asi como con la experiencia proporcionada por la
practica.

La formulacion de esos objetivos tiene que ser general, pero, a la vez,
especifica para la institucion. Debe tratarse de objetivos adecuados para un
documento a medio plazo y, por lo tanto, no deben ser excesivamente concretos
ni referidos a un plazo de tiempo limitado. Pero no debe tratarse de objetivos tan
amplios y generales que, en realidad, no sirvan para orientar la practica diaria. Es
muy importante tener presente que los acuerdos reflejados en el PI (en este
caso, los objetivos institucionales) tienen que servir realmente como referencia y
guia para la posterior toma de decisiones referidas a la intervencion a corto
plazo. Debe tratarse, por lo tanto, de objetivos viables y realistas.

Estos objetivos haran referencia a todos los ambitos de gestion de la
institucidon, aunque en este libro me centro en el ambito pedagdgico-curricular.
Veamos tres ejemplos de obijetivos generales de la institucion (de diversos tipos):

m Establecer mecanismos y estrategias organizativas que permitan
personalizar la accidn socioeducativa.

= Mantener una comunicacion fluida y sistematica entre todas las
personas que forman parte del centro.

m Conseguir que cada usuario progrese en el conocimiento de sus
posibilidades y limitaciones y que fortalezca su autoconcepto de
manera que goce de unas relaciones satisfactorias consigo mismo y
con las personas que le rodean.

El tercer apartado del PI puede hacer referencia a los criterios generales sobre
cdmo tiene que ser o a qué tiene que responder la estructura organizativa del
centro o institucién: drganos de gestion, equipos de profesionales, servicios,
organos de participacion y de relaciéon con la comunidad, etc. Uno de los
aspectos clave que hay que tener en cuenta es el de la informacion vy
comunicacién (objetivos, medios, requisitos, etc.), ya que constituye el elemento
que interconecta los distintos ambitos y sectores de la institucion.
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El proyecto curricular institucional

Las decisiones curriculares que debe recoger el PI (que constituiran el PCI)
tienen que referirse, como minimo, a criterios generales respecto a:

Intenciones educativas.
Ejemplos:
m El educando o educanda tiene que ser capaz de manifestar autonomia
e iniciativa.
m El educando o educanda tiene que ser capaz de responsabilizarse de su
propia conducta, evaluando sus propios compromisos.

Criterios metodoldgicos y organizativos.
Ejemplo:
= El tiempo se distribuira de manera flexible, procurando incluir en cada
sesidn actividades individuales y actividades en grupo.

Criterios de evaluacion.
Ejemplo:
m Educadores y educadoras valoraran en equipo los progresos vy
dificultades de aprendizaje de cada usuario.

Proceso para elaborar o revisar un proyecto
institucional

Si el PI (incluyendo el curricular) tiene que responder a los criterios
expuestos, su elaboracidon o revision (en el caso de que ya se hubiera elaborado)
requiere tener en cuenta algunos aspectos que resultan esenciales para hacer
posible un proceso de analisis y reflexion sobre la practica que lleve a originar un
documento consensuado, entendido de manera similar por el conjunto de
profesionales y que, realmente, pueda orientar las intervenciones socioeducativas
gue se desarrollen en el marco de la institucion.

Requisitos basicos: consenso y negociacion de
significados

El proceso de toma de decisiones a nivel de institucion (que configurara su PI
) ha de consistir en un proceso de reflexion y de andlisis de la practica que
permita a cada persona conocer mejor las variables que intervienen en su tarea
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profesional. A partir de este conocimiento, sera posible llegar a acuerdos
fundamentales para conseguir una accidon socioeducativa de mas calidad. Este
proceso de mejora de la calidad ha de pasar necesariamente por la mejora en la
atencion a la diversidad de las personas.

Las decisiones curriculares a nivel de institucion deben servir para que,
posteriormente, cada educadora y educador planifigue e intervenga con una
actitud coherente con aquellas decisiones. De no cumplir esta funcion orientadora
de la practica, la elaboracion de un PCI (y del PI en su conjunto) no tendria
ningun sentido. Para que pueda cumplir esta funcién es necesario que el proceso
de toma de decisiones se convierta realmente en un proceso de reflexidn
colectiva donde el conjunto de los profesionales se sienta participe.

La exigencia de llegar a acuerdos asumidos por todo el equipo comporta, a su
vez, la necesidad de llegar a un consenso, a un pacto, entre los distintos
componentes de aquél. Para poder alcanzar acuerdos realmente asumidos por
todos, es imprescindible estar predispuesto a pactar, es decir, a renunciar a parte
de lo que uno piensa para llegar a puntos de confluencia asumidos por el
colectivo. No es posible pactar si cada uno se limita a defender drasticamente sus
posturas.

Pero no basta con estar predispuesto al consenso. Es también necesario
dedicar tiempo suficiente al debate para disminuir la polisemia del lenguaje. Hay
que negociar los significados. El redactado de un objetivo general, por ejemplo,
puede ser interpretado con algo mas que matices distintos por parte de los
diferentes profesionales.

El consenso y la negociacién de significados son, pues, requisitos basicos
para elaborar un PI. Hay que tenerlo muy en cuenta, ya que tanto uno como la
otra requieren tiempo. Sin consenso y sin negociacion de significados no hay
posibilidad de llegar a acuerdos socioeducativos a nivel de institucion que
realmente sirvan para mejorar la calidad educativa de la institucion.

Condiciones para que la toma de decisiones
curriculares pueda facilitar un proceso de analisis y

reflexion sobre la practica

Para que el proceso de elaboraciéon del PCI pueda convertirse en un
verdadero proceso de andlisis y de reflexidon sobre la practica, a la vez que en un
medio para la toma de decisiones lo mas fundamentadas posible, es necesario
gue en la institucion se den cuatro condiciones basicas:

1. Atribucion de sentido a la tarea de tomar decisiones curriculares
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a nivel de institucion

Es necesario que los miembros del equipo consideren que este proceso puede
resultar atil para:

m Su trabajo diario, como medio para mejorar el conocimiento de los
procesos de ensefianza-aprendizaje que se dan en su ambito de
intervencion.

La mejora de la coherencia educativa de la institucion.
La formacion permanente de los educadores y educadoras.

Si no se refleja esta vision, los acuerdos pueden ser burocraticos. El sentido
que otorguen los profesionales a la tarea de elaboracion del PI y del PCI
condicionara el proceso que haya que seguir el grado de participacion y la
funcionalidad de las decisiones como medio para mejorar la practica
socioeducativa diaria. Antes de iniciar el proceso, hay que reflexionar sobre el
sentido de la tarea.

2. Asignacion de tiempo y espacios

El proceso de reflexidn que comporta la toma de decisiones curriculares exige
de la institucion la asignacién de un tiempo y un espacio suficientes que
periddica y regularmente permita realizar este trabajo de reflexion con la
tranquilidad y el sosiego que la tarea conlleva.

Dado que en las instituciones surgen habitualmente necesidades urgentes y
puntuales que exigen soluciones inmediatas, si la involucracibn no se ha
producido con suficiente energia es facil renunciar a la tarea, posponiendo para
otro momento aquellos debates que, aunque son basicos, no son aparentemente
tan prioritarios como las tareas urgentes.

Disponer de un tiempo y de un espacio especificos es una condicidn previa
sin la cual las intenciones de debatir sobre cuestiones curriculares a nivel
institucional pueden quedar sélo en eso: en intenciones.

3.Planificacion

Todo trabajo a medio y largo plazo, cuando implica a un equipo (y aun mas
si es multidisciplinar) y su resolucion es compleja, exige una planificacion
rigurosa sin la cual es muy dificil que el proceso tenga una adecuada continuidad
y llegue a revertir en acuerdos que sean, a la vez, de calidad y aplicables.

La planificacion del proceso para elaborar (o revisar) el PI (o su vertiente
curricular) permitira analizar qué se pretende hacer, con qué recursos (humanos,
materiales y funcionales), con qué calendario y bajo la responsabilidad de quién
(puede haber un responsable de cada una de las fases previstas). Esta prevision
(que puede obligar a replantear los objetivos iniciales del proceso) ayudara a
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iniciar un camino que de entrada sea viable y que, por lo tanto, permita que sus
participantes adquieran la sensacién de que se avanza segun el plan previsto.
Es necesario prever, como minimo, los siguientes aspectos:
m Las sesiones que, a lo largo del curso, se dedicaran a elaborar el PI y/o
el PCI.
= Que cada sesidn cuente con un orden del dia.
m Que los materiales y documentos necesarios para poder participar en
los debates de la sesion se encuentren a disposicidon de los asistentes.
= Que, al finalizar cada sesidn, se elabore un acta que recoja los
acuerdos.

Prestar atencidén a aspectos como los anteriores puede facilitar notablemente
el proceso. En ocasiones, descuidar este tipo de cuestiones lleva a situaciones
donde se tiene la sensacion de desorganizacion y de que no se aprovecha el
tiempo.

4. Prevision de una estructura organizativa

Un trabajo como el que se propone demanda una estructura organizativa que
permita la fluidez y la eficacia en las sesiones. Para ello es necesario que, en cada
sesion, se cumplan las siguientes funciones:

= Direccidon. Proporciona una vision general de la institucién y regula las
decisiones.

= Coordinacion y dinamizacion. Elabora y distribuye el orden del dia,
facilita los documentos o instrumentos de trabajo, aclara dudas,
dinamiza.

m Secretaria. Sigue con atencidn los debates y va anotando las decisiones
que se toman; elabora el acta de la sesion.

En todo caso, aparte tener en cuenta cuestiones como las anteriores, hay que
tener muy presente que es imprescindible que:

= Los debates, por muy alejados que estén de la practica, se vinculen a
aspectos que puedan ser de interés general. En este sentido es
recomendable incluir en el debate ejemplificaciones de la practica que
ayuden a contextualizar el debate y a negociar significados con mas
facilidad.

m Si se parte de lo que se estd haciendo, se vayan concretando
constantemente las decisiones que puedan tener un caracter
generalizable.

m Se utilicen instrumentos escritos (lecturas, cuestionarios) que ayuden al
debate y permitan dejar constancia de los avances realizados.
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Los proyectos socioeducativos: planificar la
intervencion a corto plazo

Tomando como referente el PI (y de manera especial, el curricular) cada
educador y educadora podra elaborar proyectos de intervencidon a corto plazo.
Aungue (tal como he sefialado en el segundo capitulo) la terminologia es muy
diversa, en este libro utilizo el término proyecto socioeducativo para referirme a
las programaciones o planificaciones de una educadora o educador a corto plazo
( un trimestre, un curso, etc.). Asimismo utilizo el concepto disefo curricular
como equivalente al de proyecto socioeducativo, aunque, evidentemente, se trata
de una convencién que solo pretende simplificar la exposicion.

La planificacion de un proyecto socioeducativo puede realizarse de muchas
maneras distintas. No existe la manera correcta, pero, se haga como se haga, el
resultado tiene que ser un documento claro y coherente. Se trata de planificar el
curriculum dando respuesta a cuatro cuestiones:

= Qué se quiere ensefar y para conseguir qué.

m Cudl puede ser una secuencia adecuada y cdmo se pueden relacionar
entre si los contenidos que se quiere ensefar.

m Cémo se ensenara.
Por qué, qué, cdmo, cuando y quién evaluara.

Son cuatro cuestiones relacionadas entre si y que se condicionan
mutuamente.

El grado de concrecion de respuesta a las anteriores cuestiones dependera de
diversos factores, entre ellos la amplitud temporal a que se refiera: un proyecto
para un curso sera mas general que un proyecto (subproyecto) para un
trimestre. Algunos autores diferencian entre la planificacion estratégica y la
planificacién operativa.

Cembranos, Montesinos y Bustelo (1989, pp. 73-78) sehalan los siguientes
elementos en una planificacion estratégica: utopia orientadora del proyecto,
finalidades y objetivos generales, actividades clave para cada periodo
determinado de tiempo, estructura organizativa disponible, infraestructura de
apoyo necesaria, relaciones que canalizan la circulacion adecuada de la
informacién, mecanismos de evaluacion, y el tiempo para el que se establece la
estrategia elegida.

La planificacion operativa es un nivel mas concreto de planificacién. Para los
autores citados, debe incluir objetivos especificos conducentes a la accién y los
siguientes elementos: informacion, personas (educadoras), materia prima
(materiales), infraestructura, financiacion, tiempos de realizacion.

Froufe y Sanchez Castafio (1990, p. 27) diferencian entre los siguientes
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instrumentos de planificacion segun su duracidn:
= Plan. Instrumento a largo plazo, de caracter global; fija objetivos y
metas generales e identifica medios para obtenerlos.
= Programa. Instrumento a medio plazo, mas especifico; fija objetivos y
metas concretos e identifica los proyectos que componen el programa.
= Proyecto. Instrumento a corto plazo; es el mas concreto; fija objetivos
especificos y metas a corto plazo y detalla las acciones para obtenerlos.

Independientemente de la terminologia utilizada, creo que tanto en Ia
elaboracion de un proyecto socioeducativo como en la intervencion directa con
los educandos, deberian tenerse en cuenta los siguientes principios:

1. Los elementos constitutivos del disefio curricular o proyecto
socioeducativo y de la intervencidn didactica tienen un caracter
sistémico, por lo que se interrelacionan, se influyen mutuamente y
constituyen realidades holisticas. Los planteamientos curriculares y el
andlisis de la practica deben partir de una concepcidn ecoldgica
(ambiente de aprendizaje).

2. El disefo curricular debe responder a las cuestiones de qué, para qué,
cdmo y cuando ensefiar y evaluar con un enfoque abierto y flexible que
permita su evolucion dinamica en funcidén del cambio que experimentan
las situaciones y con la previsidn de mecanismos de retroalimentacion
informativa. Por lo tanto, el disefio es una guia de intencionalidades y
de medios didacticos.

3. La atencidn a la diversidad constituye un reto dificil, pero fundamental
para posibilitar procesos de aprendizaje de calidad. Por lo tanto, debe
impregnar todo el diseho curricular o proyecto socioeducativo.

4. Cada educando y educanda es el protagonista de la construccién de su
aprendizaje, pero el educador o educadora debe ayudarle facilitando
que se den aquellos elementos que permiten un mayor progreso:
conexion de los nuevos contenidos con los aprendizajes previos y con
las estrategias o estilos personales; implicacion y predisposicion a
aprender; planteamiento y reflexion; explicitacion de las propias
expectativas; observacion de modelos; memorizacién o e€jercitacion
comprensiva. Hay que ayudar al educando para que progrese en aquel
aprendizaje que requiere el concurso de otras personas y vaya
generando nuevas zonas de desarrollo potencial. Es necesario que el
proceso de formacion se produzca en un ambiente de colaboracion y
de cooperacion.

5. El conocimiento debe considerarse como algo problematico, cambiante
e influido por aspectos ideoldgicos y culturales.
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6. El educador o educadora cumple (independientemente de que lo quiera
o no) un rol de modelo personal, ya que los aprendizajes sociales y
actitudinales se adquieren en gran parte mediante la observacion e
imitacion de las maneras de actuar de personas con las que el sujeto
haya establecido una relacién positiva. El educador vehicula un
curriculum oculto. Es importante establecer mecanismos de analisis y
reflexion sobre estos aspectos que incluyan procesos de investigacion
sobre la propia practica.

Componentes de un proyecto socioeducativo

En las paginas siguientes, se desarrollan algunas cuestiones relevantes
alrededor de cada uno de los componentes fundamentales de un proyecto
socioeducativo: el andlisis de necesidades como elemento previo; las intenciones
educativas; la metodologia y organizacion; y la evaluacion.

Aunque el diagndstico (que incluye el analisis de necesidades) tiene la funcidn
de proporcionar informacion para proceder a disenar el curriculum o a redisenarlo
(a partir de la realidad cambiante) y no forma parte estrictamente del disefio o
proyecto, lo incluyo como un componente a efectos practicos y atendiendo a su
estrecha relacion con el disefio propiamente dicho.

El analisis de necesidades, punto de partida

Para abordar la elaboracién de un proyecto socioeducativo de manera que la
realidad (la practica) sea un referente basico, se hace necesario acercarse a un
diagndstico fiable de ésta antes de iniciar la elaboracion.

El diagnostico puede incluir dos apartados: el analisis del contexto donde se
ubicara la intervencion y el andlisis de las necesidades de formacién. Del andlisis
del contexto he tratado en un apartado anterior, al referirme a su necesidad de
cara a la elaboracion del PI.

En lo que se refiere al proceso de realizacion de un diagndstico, cabe
considerar una fase de recogida de informacion (de observacidon y de
descripcidn), una fase de analisis (de decodificacidon) y otra de formulacion de las
lineas directrices del proyecto socioeducativo o disefio curricular De todas
maneras, estas fases se influyen mutuamente y no siempre hay que considerarlas
como secuenciales, sino que, al contrario, es preferible hacerlo en sentido circular.
Tanto unas como otras deberian plantearse antes de acometer el disefio, pero
también posteriormente a medida que el contraste con la practica (en la
aplicacion del disefio planificado) proporciona nuevas informaciones. La realidad
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es dinamica, por lo que se requiere estar permanentemente alerta a las nuevas
formas que va manifestando.

En el centro del diagndstico de la situacion se sitta el analisis de necesidades.
La necesidad es el motor de la accidn social, pero el concepto de necesidad se
relaciona directamente con el campo de los valores, ya que personas con
distintos valores reconoceran diferentes necesidades.

Este andlisis es fundamental si consideramos, tal como lo hace Lopez Alonso
(1985, p. 7), que la accién social es:

[...] el conjunto de esfuerzos de una sociedad para hacer frente a la
necesidad y el aumento del bienestar de los individuos y grupos que la
componen.

Aungue no agota las posibilidades de clasificacion, se pueden considerar cinco
conceptos:

m Necesidad normativa o prescriptiva, definida por los expertos a partir de
la comparacion con lo que consideran la situacién normal.

m Necesidad experimentada o sentida, percibida por la propia persona
afectada a partir de la informacion de que dispone.

m Necesidad expresada o demandada por parte de aquellas personas que
la sienten.

m Necesidad comparativa o relativa, establecida a partir de la constatacion
de que una persona o un colectivo no recibe el servicio que reciben
otras personas 0 colectivos que se encuentran en sus mismas
condiciones.

m Necesidad democratica o cambio deseado por la mayoria de un grupo.

Tal como apunta Garcia Martinez (1991, p. 84), en la accidon social el
concepto de necesidad se ha referido casi siempre a la ausencia de bienes
materiales, por lo que se requiere ampliar esta conceptualizacion apuntando a la
capacitacion de aquellas personas que son objeto de la intervencion del trabajo
social; esta capacitacion se apoya en basamentos pedagdgicos e incorpora al
concepto de necesidad las carencias culturales, de relacidon o participaciéon social,
comunicativas, de ocio, etc.

Un proceso de andlisis de necesidades obedece a que se ha detectado una
disfuncién entre una realidad actual y una realidad que seria deseable. El
desencadenante concreto del proceso de anadlisis puede ser diverso: evidencia de
problemas o de déficit, introduccion de programas preventivos, politicas
institucionales, etc.

La problematica educativa suele ser compleja, pero, para su analisis, puede
diferenciarse entre:

= Problemas cognoscitivos.
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= Problemas de habilidades o de procedimientos.
m Problemas actitudinales (que, a su vez, pueden tener causas diversas).

Metodologia para el proceso de analisis de

necesidades

Existen muchos modelos de andlisis de necesidades. Asimismo, son diversos
los instrumentos de recogida de informacion y las fuentes a las que se puede
recurric. En todo caso, cualquier andlisis de necesidades deberia tener
especialmente en cuenta los siguientes factores:

m El esfuerzo dedicado al proceso de analisis tiene que ser proporcional al
que se prevé dedicar a la ejecucion del plan de intervencion.
Hay que fijarse en la relevancia de la informacion que se busca.
Es mas importante la comprensién de la informacion que la
cuantificacion.
No puede considerarse la realidad de manera estatica.
Es necesaria la participacién del colectivo o de la persona afectada por
el analisis.

m El andlisis tiene que servir realmente como punto de partida del
proceso de intervencion.

Aunque existen diversas propuestas metodoldgicas, se puede simplificar el
panorama considerando dos grandes planteamientos con muchas posibilidades
de concrecidén en cada uno de ellos, ya que no existe un modelo valido para
todas las situaciones: las metodologias participativas y las normativas o
prescriptivas.

Tal como sefiala Imbernén (1997), en las metodologias participativas se
pretende que las propias personas afectadas por las necesidades obtengan un
mapa de éstas, de las relaciones entre ellas y una priorizacion de atencion a ellas.
Se parte de la concepcidon de que la necesidad es un constructo complejo que se
tiene que analizar para poder comprenderlo y asumirlo adecuadamente. Este
andlisis tiene que producirse en y para el grupo, aunque, quiza, con ayuda
externa. Con estas metodologias se pretende también que el colectivo aprenda a
realizar la identificacion de sus necesidades de cara al futuro, de manera que sea
cada vez mas auténomo en la resolucidon de sus problemas.

En las metodologias normativas o prescriptivas se parte de la concepcion de
que las necesidades son algo que existe (que se encuentra alli y que hay que
encontrar). Se prima, por lo tanto, la objetividad en el proceso y se distingue
entre demanda y necesidad real, considerando que en ocasiones la demanda
enmascara las verdaderas necesidades.
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Aparte considerar que tanto la perspectiva prescriptiva como la participativa
admiten multiples métodos concretos para la realizacién del analisis, también se
tiene que considerar la posibilidad de complementar las dos perspectivas.

Ejemplo de metodologia participativa para el analisis
de necesidades

Se trata de realizar una reflexion individual y colectiva sobre las propias
necesidades de manera estructurada, siguiendo un proceso que consta de tres
momentos o fases: la identificacion de las necesidades, su categorizacidon y su
priorizacién. Esta metodologia (basada en una propuesta de Imberndn) esta
pensada para grupos relativamente pequehos; en el caso de grandes grupos
seria necesario realizar el proceso en pequefio grupo y después ponerlo en
comun.

1. Identificacidon de las necesidades

Cada persona, individualmente, reflexiona sobre sus necesidades (en relacidn
a la cuestidn, tematica, situacion o contexto en el cual se desarrolla el proceso de
andlisis). Como fruto de esta reflexion, anota una relacién de esas necesidades.

Una vez que todas las personas participantes han elaborado su lista de
necesidades, se trata de confeccionar una relacién de todas las necesidades de
los componentes del grupo. La finalidad es identificar todas las necesidades, no
analizarlas. Para hecerlo, se procede de la siguiente manera: una de las personas
va leyendo, en voz alta, la lista que ha hecho; cuando termina, empieza otra
persona y asi sucesivamente. A medida que se va produciendo la lectura, la
persona coordinadora (generalmente la educadora o el educador) va anotando
en un portafolios 0 un encerado las necesidades expuestas para que todos los
participantes las puedan tener presentes y proceder a tachar de sus listas
respectivas aquellas necesidades que ya han sido expuestas por otra persona.
Como lo que importa en esta fase es tener una lista de las necesidades, basta
con que se expresen en una sola ocasion. De esta manera, las personas que
hablen en los Ultimos lugares acostumbraran a tener pocas necesidades para
anadir a la lista.

Con esta primera fase del proceso de analisis habremos conseguido identificar
todas las necesidades manifestadas por las personas que forman el grupo.

2. Categorizacion de las necesidades

Ahora se trata de analizar las necesidades y agruparlas en categorias mas
amplias. A la vista de la relacion de necesidades, los miembros del grupo
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proponen categorias y las necesidades de la lista que formarian parte de cada
una de aquellas. El debate tiene que llevar a acordar las categorias que el
conjunto del grupo considere mas adecuadas.
Con la categorizacion se pretende:
m Iniciar un debate sobre el significado de cada necesidad de la lista
(para incluirlas en categorias se requiere acordar este significado).
m Darse cuenta de las relaciones que se producen entre unas y otras
necesidades.
= Construir unas categorias que permitan manejar unas pocas
necesidades basicas, ya que con un listado demasiado amplio se hace
muy dificil el analisis y la priorizacidn posterior en orden a elaborar un
proyecto que pueda dar respuesta a las necesidades.

3. Priorizacion de las necesidades

Priorizar las categorias acordadas en la fase anterior permitird dar un paso
mas en el andlisis y en la reflexion sobre las propias necesidades y orientara la
elaboracion del proyecto socioeducativo, ya que, seguin el tiempo disponible, los
recursos, etc.,, probablemente no serd posible dar respuesta a todas las
necesidades o no en el mismo grado. El proyecto deberd centrarse en las
necesidades mas prioritarias.

En todas las fases del proceso, y en ésta que lo cierra de manera especial, es
muy importante que exista un debate y una reflexién profundas. Para ayudar a
establecer la priorizacion pueden usarse algunas técnicas, pero siempre teniendo
presente que tales técnicas sbélo son un recurso que nunca puede sustituir la
reflexion colectiva. En todo caso, para priorizar es conveniente tener presentes
tres factores: la importancia de la necesidad, la urgencia de dar respuesta a ella
y, también, la viabilidad de dar realmente una respuesta formativa que lleve a
mejorar la situacion.

Ejemplo de metodologia normativa para el analisis

de necesidades

Las fases de esta metodologia son las siguientes: andlisis de la demanda
inicial, prediagnostico, disefio de la busqueda de informacion, aplicacion del
disefio, analisis de la informacidn obtenida y conclusiones.

1. Analisis de la demanda inicial

= QOrigen de la demanda (quién la hace y quién la ha recibido).
= Contenido y tipo de la demanda:

89



- Qué se pide.
- A que ambitos se refiere la demanda: educativo, asistencial,
informativo.
- Primera valoracion sobre el contenido de la demanda:
posibles causas, desencadenantes, motivaciones (explicitas e
implicitas).
m Estimacidon del grado de prioridad que tiene que dar respuesta a una
demanda como la planteada.

2. Prediagnostico

Con el prediagnostico se pretende, a partir de los datos obtenidos en el
andlisis de la demanda, estudiar la viabilidad de elaborar algun tipo de respuesta
formativa.

m Identificacion de las personas afectadas por las necesidades de la
demanda.
= Valoracidn de las posibilidades de llevar a término un plan de formacion
adecuado. Para hacer esta valoracién hay que considerar los siguientes
ambitos:
- Territorial (geografico).
- Tematico.
- Organizativo.
- Financiero.

Desde cada uno de estos ambitos, hay que analizar la viabilidad de elaborar y
desarrollar un plan de formacidon. En el analisis pueden aparecer problemas
como, por ejemplo, los siguientes: el ambito territorial de las personas afectadas
es demasiado extenso; no existen profesionales debidamente preparados para
dar respuesta a la demanda; la organizacion de la institucion no puede dar
cabida segliin a qué tipo de actividades; no hay disponibilidad financiera.

En el caso de que el prediagndstico lleve a la conclusién de que no es viable,
en el momento actual, dar respuesta a la demanda, no se proseguira con el
andlisis de necesidades. En caso contrario, se pasara a la siguiente fase.

3. Disefio de la busqueda de informacion

En el modelo normativo de analisis de necesidades se trata de buscar cuales
son realmente las necesidades utilizando instrumentos que proporcionen una
informacién lo mas objetiva posible.

Para disefiar como se buscara esta informacion, se puede rellenar una parrilla
como la que se reproduce en el cuadro 5.

Para que la informacion obtenida sea lo mas objetiva posible, se requiere
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recurrir a fuentes (personas y documentos) y utilizar instrumentos (entrevista,
cuestionario, debate en grupo, etc.) que permitan obtener informacidon de tales
caracteristicas.

4. Aplicacion del diseno

Se trata de recurrir a las fuentes y utilizar los instrumentos previstos para
obtener informacion.

Cuadro 5. Ejemplo de parrila para la busqueda de informacion en un andlisis de necesidades
normativo

INSTRUMENTOS PARA
LA BUSQUEDA DE

FUENTES DE
INFORMACION

INFORMACION

Descripcién de la
problematica y
causas

Descripcion de la
situacion deseable

Descripcion de la
situacion que se ve
viable conseguir

Actitudes y
sentimientos de las
personas afectadas

5. Analisis de la informacion obtenida y conclusiones

El andlisis de la informacidon obtenida permitira llegar a conclusiones sobre
cudles son las necesidades a las que se tiene que dar una respuesta educativa,
sus causas, las posibilidades de conseguir una mejora, etc.

Puede suceder que las conclusiones obtenidas pongan de manifiesto que,
junto a las necesidades educativas, existen otro tipo de necesidades por cubrir
(asistenciales, informativas, etc.). En este caso, se tendran que derivar las
conclusiones a los estamentos y a los profesionales pertinentes.

Instrumentos para el analisis de necesidades
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Los instrumentos que se pueden utilizar para realizar el andlisis de
necesidades son muchos y diversos. A titulo de ejemplo, expongo brevemente
las caracteristicas de los siguientes: cuestionario, entrevista, observacion,
indicadores sociales y grupo nominal.

Cuestionario

Este instrumento permite obtener datos mediante las respuestas en una hoja
de papel. Facilita recoger la opinidn, en poco tiempo, de muchas personas y es
relativamente econdmico. Las preguntas cerradas facilitan la rapidez del andlisis,
aunque aportan menos informacion que las abiertas.

Los principales problemas de este instrumento son que las personas que
rellenan el cuestionario pueden interpretar errdneamente las preguntas y que no
existe didlogo con quien realiza el andlisis (a diferencia, por ejemplo, de la
entrevista).

Una vez disenado el cuestionario es recomendable realizar una prueba piloto
y, a partir de ella, elaborar el cuestionario definitivo.

Fases
Preparacion:

m Seleccion de personas a quienes preguntar (determinar el minimo de
respuestas necesarias para que la informacion sea significativa).
Elaboracion del cuestionario (preguntas abiertas/cerradas).

Preparacion de la presentacion del cuestionario (introduccidn
escrita/oral).

= Aplicacion del cuestionario: entrega y recogida.

m Codificacién y analisis de las respuestas.

m Conclusiones.

Entrevista

Una buena entrevista proporciona informacién muy util, con muchos mas
elementos de detalle y explicativos que en el caso de los cuestionarios (aunque,
evidentemente, éstos tienen la ventaja de ser mas faciles de utilizar y de permitir
llegar a mas personas).

La entrevista puede utilizarse, por ejemplo, para completar o profundizar en
determinados aspectos detectados a partir de la informacidon recogida mediante
cuestionarios.

Entrevistar es una destreza y, como tal, se perfecciona con la practica. De
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todas maneras, puede ser Util disponer de las siguientes orientaciones, en cada
una de las fases de su desarrollo.

Fases

Antes de la entrevista:
m Fijar los objetivos de la entrevista.
= Prever preguntas clave.
= Prever el lugar y la duracion.

Durante la entrevista:
m Intentar crear un clima agradable.
Comportarse de forma atenta.
Utilizar un lenguaje adecuado.
Ser receptivo y abierto.
Plantear cada pregunta clara y lentamente.
Clarificar las respuestas ambiguas.
No sugerir cual es la respuesta esperada, preferible, evidente o comoda.

Después de la entrevista:
= Anotar los comentarios inmediatamente después.
m Analizar si es necesario obtener informacion adicional de otras fuentes.
m Extraer conclusiones.

Observacion

Mediante la observacion se pueden obtener datos respecto a la actuacion de
una persona o de un grupo. Puede utilizarse para complementar la informacion
conseguida mediante otros instrumentos. Sus problemas principales son que
requiere bastante tiempo y que la presencia del observador puede alterar el
comportamiento de la persona o de las personas observadas.

Las notas deben incluir la fecha, la hora y la duracién de cada observacion; el
lugar exacto; las personas presentes; el papel atribuido al observador.

Fases

Preparacion:
m Seleccion de personas a quienes hay que observar.
= Prevision de la cantidad y de los momentos.
m Preparacion del material: guia de observacion y registro.

Desarrollo:
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= Toma de contacto.
= Ubicacién en el lugar adecuado.
= Desarrollo de la observacidon propiamente dicho (anotaciones).

Después de la observacion:
m Codificacion y analisis.
= Conclusiones.

Indicadores sociales

Son datos estadisticos que proporcionan informacidon sobre aspectos de una
situacion social, incluyendo su desarrollo y su trayectoria.

Elementos

Poblacién:
= Edad.
Sexo.
Renta.
Localizacion geografica.
Otros aspectos.

Factores de riesgo:
= Descripcidn de los factores.
= Segmentos de la poblacidn afectados.
m Porcentajes.

Indicadores comunitarios:
= Composicion familiar.

Procedencia.

Economia.

Infraestructuras.

Servicios publicos.

Vivienda.

Salud.

Tiempo libre.

Grupo nominal

Esta técnica sirve para ayudar a identificar problemas y a realizar propuestas
para solucionarlos.
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Fases

Formulacion amplia del problema o cuestion:
m Lluvia de ideas (brainstorming) de los participantes sobre el problema
(sevan anotando todas las ideas sin ningun tipo de comentario).
m Andlisis colectivo de la lista de ideas.
m Votacion preliminar individual de las cinco ideas mas adecuadas. .
Coloquio sobre las ideas votadas.
= \otacion final.

Los instrumentos resefiados son sdlo algunos de los posibles. Se podrian
anadir muchos otros: entrevista colectiva, andlisis de informacion escrita, debate
en grupo, etc. Para informacidn sobre otros instrumentos resulta de interés un
trabajo de Pérez-Campanero (1994).

Conclusiones del analisis de necesidades

Las conclusiones del andlisis de necesidades tienen que servir de base para
formular el proyecto de intervencidn. Este proyecto puede contemplar diversos
niveles, tal como he comentado anteriormente (en funcidn del grado de
formalizacion, de la dimension temporal y de la dimensién espacial), pero
siempre se debe buscar la opcidn menos compleja.

Si hemos de realizar un informe de las conclusiones del andlisis de
necesidades, podemos incluir los siguientes apartados:

m Introduccion justificando la finalidad y el origen del proceso de analisis
realizado.
Descripcion de la metodologia seguida.
Conclusiones del andlisis.
Implicaciones de las conclusiones: recomendaciones.

De las conclusiones del analisis de necesidades al
diseno de un modelo de formacion

A partir de las conclusiones obtenidas con el analisis de necesidades puede
disenarse un proyecto socioeducativo. Pero, en algunos casos, puede ser
conveniente elaborar un anteproyecto o un modelo de intervencion (o de
formacion), antes de disefiar el proyecto.

Elaborar un modelo adecuado a las necesidades detectadas y coherente con
el PCI permite hacer una reflexion (a ser posible en equipo) sobre cudl es la
alternativa mas adecuada ante la situacion planteada.
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Siguiendo el esquema de modelo de formacidon propuesto por Imberndn
(1989) y teniendo en cuenta los datos proporcionados por el diagndstico inicial
(contextuales y sobre necesidades), se puede definir un modelo que constara de
cuatro partes:

1. Sistema de organizacion general de la formacion.
2. Sistema o modalidad de intervencion

3. Sistema de orientacion metodoldgica, y

4. Sistema de evaluacion.

1. Sistema de organizacion general de la formacion

En este apartado se determinara si la organizacion general de la formacion se
realizara internamente (por personas del propio centro o institucion),
externamente (se encargara a una empresa de servicios, por ejemplo) o en
colaboracidon (con una distribucion de competencias organizativas entre personas
internas y externas a la institucion).

2. Sistema o modalidad de intervencion

El siguiente paso sera determinar la modalidad o las modalidades de
formacion: curso, talleres, ludoteca, seminario, grupo de trabajo, EAO
(ensehanza asistida por ordenador), grupo de tiempo libre, etc.

3. Sistema de orientacién metodoldgica

Se trata de determinar el enfoque metodoldgico, las estrategias basicas que
se prevén, dentro del marco de la modalidad acordada en el paso anterior:
centros de interés, realizacidn de proyectos, estudio de casos, investigaciones,
forums, juegos de simulacion, etc.

4. Sistema de evaluacion

La evaluacion es el mecanismo que permite analizar si se estan consiguiendo
las intenciones que se pretenden en un proyecto y qué elementos estan
influyendo en el desarrollo de los procesos de aprendizaje. Determinar el sistema
de evaluacidn es, por lo tanto, esencial. En este apartado se determinaran sus
caracteristicas basicas: evaluacién participativa, externa y/o interna, momentos
de la evaluacion, contenidos de evaluacion, etc.

Analisis de recursos

Para disefiar un modelo de formacion viable es necesario analizar con qué
recursos se puede contar La falta de determinados recursos puede ser un
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obstaculo insalvable para determinado modelo de formacién. Se trata,
evidentemente, de un condicionante muy relevante para disefar el modelo. Si se
considera que, a partir de las conclusiones del analisis de necesidades, es
adecuado disefar un proyecto socioeducativo sin necesidad de elaborar
previamente un modelo de formacién, sera conveniente realizar un andlisis de
recursos previo a la elaboracion del proyecto.

Un guidn orientativo para el andlisis de recursos es el siguiente:
Recursos del centro o institucion.
Recursos humanos (coordinadores, educadores, etc.).
Recursos temporales (periodos disponibles, periodos mas favorables).
Recursos espaciales (espacios disponibles y sus caracteristicas).
Recursos materiales.
Recursos financieros.
Otros recursos.

Las intenciones educativas

Se trata de uno de los componentes fundamentales de todo proyecto
socioeducativo y, a la vez, uno de los referentes basicos para cualquier decisidn
metodoldgica, organizativa o evaluativa.

La educacion social es intencional y, como tal, las intenciones especifican lo
que se pretende conseguir. Aunque las intenciones no abarcan todo lo que
realmente se aprende (recuérdese la importancia del curriculum oculto), su
definicidon constituye el punto de partida del proyecto.

Objetivos

Tal como sefiala Martinez Sanchez (1995, p. 29), las educadoras y los
educadores sociales se encuentran con una contradiccion, ya que deben conjugar
objetivos abiertamente encontrados: las organizaciones imponen objetivos
eficienticistas (lo que importa es la eficacia y la eficiencia del sistema y de sus
organizaciones); las instituciones demandan objetivos de socializacién de las
personas, entendida ésta como una integracion en una sociedad en la que rige la
tendencia a la «normalizacion» y al «control social» que tiende a etiquetar y a
ordenar a las personas en funcién de una escala de méritos y de normas
impuestos por la cultura dominante; por Ultimo, existe un objetivo propio y
especifico de la tarea educativa: la verdadera superacién y autorrealizacion
personal.

Ante esta contradiccion, no siempre resulta facil formular objetivos adecuados
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a las necesidades detectadas. En muchos casos es necesario compaginar
distintos tipos de objetivos. En todo caso, la cuestion de los objetivos, de su
papel y de su configuracion, es polémica y compleja en el discurso educativo
actual y especificamente en el que se refiere a la educacion social.

Diversos autores y autoras abogan por una definicion de objetivos en la
planificacién de la intervencidon educativa en educacion social entendidos como
«los enunciados de los resultados esperados» (Ander-Egg, 1989, p. 36);
diferencian entre objetivos generales y especificos, y creen que los especificos
deben estar redactados de tal manera que sdlo admitan una interpretacion y
formulados «en funcidon de manifestaciones observables y evaluables» (Pérez
Serrano, 1993, p. 67), deben ser «medibles y observables» (Vilar, 1996, p. 40),
«concretos» (expresando con claridad y precision lo que se pretende alcanzar
con ellos) y «evaluables» (cuando terminen las actividades que los desarrollan se
ha de poder saber si se han cumplido o no) (Cembranos, Montesinos y Bustelo,
1989, p. 89).

Ante puntos de vista como los anteriores, algunos autores y autoras
(haciendo referencia a la educacién escolar) han constatado que, a pesar de los
esfuerzos en favor de los objetivos concretos y evaluables, el profesorado no
parece tomarse los objetivos educativos con seriedad, y cuando programan sus
esfuerzos (Eisner, 1985, pp. 259-262),

[...] se parecen mas a ejercicios para discurrir que a serios esfuerzos para
construir herramientas para la programacién del curriculo.

Eisner considera que la formacidon es compleja y dinamica y que los
resultados que se obtienen son demasiado numerosos para poder ser
preespecificados en términos de comportamientos que haya que llevar a cabo y
de contenidos que hay que manifestar, especialmente en materias en las que se
desean respuestas creativas o innovadoras, en las cuales:

[...] el fin obtenido deberia ser algo sorpresivo, tanto para el profesor como
para el alumno; lo mas valioso [...] es el desarrollo de la curiosidad inventiva
y del conocimiento profundo, que solo puede describirse en términos poéticos
y metafdricos.

La critica de Eisner y de otros autores (Stenhouse, 1987; Kemmis, 1993) a la
formulacion de objetivos como especificacion de los resultados esperados tiene
especial interés en el ambito de la educacion social, ya que en ésta adquieren
mucha relevancia aprendizajes del estilo apuntado por el autor citado y otros
aprendizajes en la dimensidn de las actitudes y los valores.

Eisner, como alternativa a los objetivos operativos y terminales, habla de
«objetivos expresivos», los cuales identifican una situacion de trabajo, un
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problema, una tarea que plantear, pero no lo que el alumno o alumna ha de
aprender. Por ejemplo, organizar un debate sobre una cuestion determinada,
comentar y valorar una pelicula, etc.

A mi entender, aunque el planteamiento de Eisner es interesante en el sentido
de critica a los objetivos conductuales, su propuesta confunde objetivos con
actividades y, de igual manera que no creo que los objetivos por si solos puedan
prever todos los aprendizajes posibles, tampoco creo que se pueda considerar
que las actividades tienen valor por si mismas. Este valor dependera de diversos
factores, pero me parece que el mas claro es el objetivo al cual responden.

Bruner (citado por Stenhouse, 1987) se refiere a «principios de
procedimiento» o «metas pedagdgicas» a un nivel amplio. Por ejemplo, ayudar al
alumnado a desarrollar la capacidad de utilizar diversas fuentes de primera mano,
realizar discusiones en clase, etc. En realidad, los principios de procedimiento
cabe entenderlos como obijetivos del proceso de ensehanza-aprendizaje y, en
este sentido, son interesantes, ya que resaltan el proceso por encima del
producto tedrico que hay que conseguir. Pero también en este caso puede
entenderse que estos principios se refieren mas a la metodologia que a los
objetivos propiamente dichos, aunque, por su relevancia, no me pareceria
inadecuado contemplarlos en el apartado formal correspondiente a los objetivos,
pero, en todo caso, diferenciandolos claramente de los objetivos de aprendizaje.

La educacidon social es, en una parte importante, una pedagogia de los
valores entendida como aquella pedagogia que pretende que la persona llegue a
tener criterio para actuar, de manera autéonoma, racional y cooperativa, en
situaciones de conflicto de valores. Para Buxarrais (1991, p. 14), la educacién
moral pretende que las personas:

[...] aprendan a pensar sobre temas morales y civicos, desarrollando
capacidades de razonamiento ldgico y que aprendan también a aplicar esta
capacidad de juicio en la historia personal y colectiva con el objetivo de
mejorarlas.

Se trata también de que la conducta llegue a ser un reflejo de la manera de
pensar.

Una pedagogia de los valores necesariamente debe llevar a considerar el
curriculum oculto. El educador y la educadora social tienen que ser conscientes
de que todo lo que hagan puede tener consecuencias (algunas previstas y otras
no) y, a partir de esta consciencia, reflexionar sobre practicas alternativas y
preguntarse qué estd sucediendo mas alla de los planes explicitos y de los
resultados que cada uno trata de conseguir.

Ante el polémico tema de los objetivos educativos, creo adecuado optar por
un planteamiento que acepte que las aportaciones de los distintos puntos de
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vista tienen elementos de interés, pero que establezca las siguientes premisas:

1.

2.

3.

Es necesario definir unos objetivos generales o intenciones educativas
que orienten la intervencion didactica.

Especialmente en determinados ambitos, puede ser adecuado formular
objetivos referenciales que concreten los generales.

Los objetivos expresaran las capacidades que hay que desarrollar por
los educandos y educandas en una perspectiva de formacion integral.
Puede considerarse interesante definir también (diferenciandolos
claramente de los anteriores) objetivos o principios orientadores de la
intervencion de las educadoras y de los educadores.

En ningln caso se puede considerar que la definicion de objetivos
agote las posibilidades de aprendizaje, sino que, por el contrario, se
requiere analizar los procesos de manera holistica y desarrollar
estrategias de investigacion sobre los resultados esperados y no
esperados.

Los problemas mas habituales que suelen darse en la especificacion de los
objetivos son los siguientes:
m Se trata de objetivos demasiado conformistas (en realidad, plantean un

aprendizaje muy limitado) o excesivamente ambiguos.

No reflejan las expectativas diversas de los propios educadores, pero
también de la institucion y de los educandos.

Los objetivos se modifican demasiado frecuentemente.

m Se trata de objetivos irreales por inviables (son excesivamente

ambiciosos), ya sea por su formulacién o porque son excesivos para el
tiempo disponible.
No responden claramente a las necesidades detectadas.

Aunque no siempre resulta facil evitar esos problemas, la reflexion sobre ellos
puede facilitarlo.

Contenidos

En las planificaciones didacticas escolares, se acostumbra a contemplar los
contenidos de manera formalmente diferenciada de los objetivos. La
consideracion de los contenidos curriculares lleva a plantear si éstos tienen
valores intrinsecos y sobre si es posible seleccionar contenidos sin plantearse si
sirven para conseguir unos resultados. Pero hay que analizar el papel de los
contenidos en la planificacion especifica de la intervencion en educacion social.

El andlisis y la reflexion, por parte de educadores y educadoras, sobre los
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contenidos y sobre cdmo organizarlos, puede ayudar a mejorar la calidad de la
intervencion, pero esto no implica que formalmente se tengan que considerar en
el disefio curricular. Creo que las capacidades generales definidas en el apartado
de objetivos tienen que servir como guia orientativa para el resto de decisiones
referentes al disefio y que los contenidos pueden estar implicitos en las propias
capacidades definidas. En todo caso, entiendo que los contenidos han de tener
una relacion directa con los objetivos generales explicitados.

Aunque la determinacion de contenidos (mas o menos generales) puede
llegar a resultar una tarea compleja (especialmente teniendo en cuenta la
preeminencia de aprendizajes procedimentales y actitudinales propia, en general,
de la educacidn social), su especificacion puede reportar dos aspectos
interesantes: ayudar a configurar (delimitandolo) el objetivo y, sobre todo,
permitir diferenciar el tipo de aprendizaje que se disena.

Definir contenidos puede ayudar a clarificar el proyecto socioeducativo. Pero
entiendo estos contenidos como una sustantivizacion de lo abarcado por los
objetivos generales expresados en términos de capacidades de aprendizaje. Los
contenidos expresan lo que se pretende ensenar y, por lo tanto, lo que el
educando deberia aprender. En este planteamiento, se relacionan directamente
con los obijetivos generales y estan al servicio de la intencidn de conseguir
aquéllos. Ayudan a configurar o a delimitar los objetivos.

La nocidn de contenido tiene que ser suficientemente amplia como para que,
junto a los conocimientos, contemple las habilidades o procedimientos y las
actitudes y valores. Esta diferenciacion orientara sobre tipos de estrategias
adecuadas, ya que el aprendizaje de los diferentes tipos de contenidos requiere
procesos distintos.

El concepto de contenido de ensefanza y de aprendizaje (muy especialmente
en el caso de la educacidon social) debe entenderse en un sentido amplio €,
independientemente de la terminologia utilizada, ha de permitir abarcar todo
aquello que es ensefable y aprendible. En este sentido, los contenidos que hay
gue ensenar se pueden clasificar de la siguiente manera:

m Contenidos conceptuales o de conocimiento, que son aquellos que el
educando o educanda debe llegar a saber.

= Contenidos procedimentales o de habilidades, que son aquellos que el
educando o educanda debe llegar a saber hacer.

m Contenidos de valores y actitudes, que son aquellos que el educando o
educanda debe llegar a asumir como reguladores de su manera de ser.

Especificar el tipo de contenido ayudara en el momento de pensar en posibles
estrategias de ensefanza para su aprendizaje.
En el cuadro 6 se muestran algunos ejemplos de objetivos y de contenidos
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que pueden estar relacionados con ellos.

El informe para la UNESCO de la comision internacional sobre educacion para
el siglo XXI (Delors, 1996) considera que los tres pilares para la educacion tienen
que ser «aprender a saber», «aprender a hacer» y «aprender a ser», pero a éstos
anade un cuarto pilar que considera ain mas importante que los anteriores:
«aprender a vivir juntos». Aunque en este libro entiendo que este cuarto pilar
puede formar parte de los aprendizajes actitudinales (aprender a ser), creo
importante destacar su relevancia.

La comisidn de la UNESCO sefiala que este aprendizaje supone uno de los
principales retos de la educacidon, ya que el mundo actual es, demasiado a
menudo, un mundo de violencia que contradice la esperanza que algunas
personas habian puesto en el progreso de la humanidad. La misma comision
propone dos vias complementarias para avanzar en el objetivo de aprender a
vivir juntos: en un primer nivel, el descubrimiento del otro; en un segundo nivel,
el compromiso en proyectos comunes a lo largo de la vida. Trabajar juntos en
proyectos estimulantes (la practica de un deporte, por ejemplo) ayuda a
disminuir los conflictos e incluso pueden desaparecer del todo.

Cuadro 6. Ejemplo de objetivos y de contenidos

OBJETIVOS CONTENIDOS

Conocer opciones laborales y = Opciones laborales y
profesionales posibles... profesionles (Conceptual)

Reflexionar sobre los propios
intereses, posibilidades y
limitaciones...

= Reflexidon sobre intereses propios
(Actitudinal)

= Andlisis de la s propias
posibilidades y limitaciones
(Procedimental)

Reflexion sobre las propias
posibilidades y limitaciones
(Actitudinal)

Contenidos conceptuales

Dentro de los contenidos conceptuales, es interesante diferenciar entre los
hechos y los conceptos propiamente dichos.
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Los hechos son sucesos, situaciones, datos, fendmenos concretos vy
singulares (por ejemplo, la fecha de un acontecimiento histérico, el nombre de
un rio, etc.). Su aprendizaje requiere memorizacidon y actividades posteriores de
recuerdo. Para que un hecho tenga sentido debe asociarse a un concepto.

Un concepto es un conjunto de objetos, hechos o simbolos que tienen ciertas
caracteristicas comunes (por ejemplo, la ley de la gravedad, el feudalismo, etc.).

Los conceptos (y los sistemas conceptuales) son un tipo de contenido que
requieren comprension en un determinado grado (un concepto puede
comprenderse superficialmente, medianamente, profundamente, etc.). Su
aprendizaje necesita un proceso de elaboracidn y de construccién personal (hasta
llegar a comprender el concepto en cuestion) y de aplicacion en contextos
distintos (situaciones distintas, problemas diferentes).

Cuando lo que pretendemos es que alguien aprenda determinados conceptos
(o hechos), lo que queremos es que la persona en cuestidn sepa algo.

Contenidos de habilidades o de procedimientos

Un procedimiento es un conjunto de acciones ordenadas que conducen a la
consecucidn de una meta (por ejemplo, la elaboracién de un grafico, la lectura, el
calculo, la investigacidon bibliografica, etc.). Con el aprendizaje de este tipo de
contenidos pretendemos que la persona llege a saber hacer algo.

El aprendizaje de contenidos de habilidades o procedimentales requiere
necesariamente ejercitacion (para llegar a saber hacer algo es imprescindible
hacerlo), pero también de reflexion sobre la propia actividad, ya que para realizar
el aprendizaje de manera que se llegue a ser competente se requiere un
conocimiento significativo de los contenidos conceptuales asociados al contenido
procedimental. Para facilitar el aprendizaje de estos contenidos es adecuado
proporcionar modelos expertos (ver como lee una persona experta, ayuda a
aprender a leer, por ejemplo). Como en el caso de los otros tipos de contenidos,
es necesario que los procedimientos o habilidades se apliqguen en contextos
diferentes (es la manera de evitar aprendizajes Unicamente mecanicos).

Contenidos actitudinales

La ensefhanza-aprendizaje de valores es compleja, ya que, tal como apunta
Dreeben (1985, p. 76):

Si miramos a nuestra experiencia diaria y vemos de cerca lo que queremos

decir y expresar realmente en nuestros principios morales mas elevados [...],

la complejidad del problema llega a ser terrible.
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Dreeben pone como ejemplo el valor «prohibicién de mentir» y su relatividad,
que se convierte en un problema para el educador o educadora: ¢Qué hay que
ensefiar respecto al mentir? {Qué es moralmente incorrecto? ¢éY las mentiras
piadosas, las medias verdades o distorsiones menores de la verdad, las mentiras
ante un moribundo sobre su estado?

Aunque se trate de una cuestidn dificil, lo cierto es que en educacién social
los contenidos actitudinales son de una importancia central. Su ensehanza
pretende que el educando sea responsable, creativo, etc. Los valores (creencias
individuales sobre lo que se considera deseable, principios normativos de
conducta que provocan determinadas actitudes) constituyen el componente mas
claramente ideoldgico, pero seria absurdo renunciar a su ensefianza aduciendo
principios de neutralidad o algo por el estilo, ya que la ensefianza neutral no
existe; siempre responde a una determinada manera de ver las cosas; y, por otra
parte, refugiarnos en un pretendido objetivismo (no querer influir) supone dejar
a la persona a merced de una sociedad que pretende adoctrinarle
permanentemente (television, publicidad, politica, etc.).

Las actitudes (disposicion interna a valorar favorable o desfavorablemente
una situacion, hecho, creencia, etc, que facilita el tener determinados
comportamientos persistentes ante aquellas situaciones, hechos, creencias, etc.)
son un aspecto clave de la formacidon de la persona y una de las dificultades
principales con las que se encuentran las educadoras y los educadores sociales
en su tarea educativa.

Aunqgue es posible llegar a consensos sobre determinados valores (respeto
hacia los demas, responsabilidad, cooperacion), incluso en este caso los valores
admiten varias interpretaciones, por lo cual es imprescindible que la institucién
los defina y explicite claramente en su PI y que, luego, los recoja en los
proyectos socioeducativos y en la intervencion diaria.

En la ensehanza-aprendizaje de valores y de actitudes, los modelos
proporcionados por los educadores, entre otros, desempenan un papel muy
relevante. Las actuaciones del propio educador, por lo tanto, son elementos que
influyen en los aprendizajes. En general, el aprendizaje vicario (imitacion de
modelos) es muy relevante en este tipo de aprendizaje.

También se adquieren nuevas actitudes mediante procesos de analisis y de
reflexion. En este caso, es importante tener en cuenta que para adquirir nuevos
valores y actitudes se requiere que exista conflicto, ya que precisamente la
resolucion del conflicto es lo que puede ayudar a este aprendizaje. Si el
educando no se encuentra con una dificultad, no se encontrara en la necesidad
de modificar actitudes ni de replantearse valores.

Para que se desarrollen actitudes de colaboracion, de relacion respetuosa con
los demas, de solucién de los problemas en comun, etc., se requiere que el
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educando o educanda se encuentre ante situaciones conflictivas en sus relaciones
sociales que le permitan ir construyendo aprendizajes para resolverlas. No se
aprende a resolver problemas en comun si uno no se encuentra ante una
dificultad y, para solventarla, intenta hacerlo con los otros.

Carreras y otros (1995, p. 19) diferencian tres fases distintas en el
aprendizaje de valores: el descubrimiento, la incorporacion y la realizacion.

La adquisicion de nuevas actitudes se vera facilitada si se generan
mecanismos que coadyuven al cambio social de actitudes. Diversas experiencias
han permitido detectar factores que facilitan el cambio. Una persona modificara
con mas facilidad sus valores y actitudes si:

m Tiene el sentimiento de que participa en el grupo.

m La participacion es activa, con lo que la implicacion con el grupo es
mayor.

= Tiene conciencia de que disfruta de libertad para decidir.
El lider institucional (en este caso, el educador o educadora) tiene un
estilo de liderazgo democratico.

Organizacion didactica de los contenidos

Una vez seleccionados los contenidos generales, éstos se han de organizar
para su presentacion y ensefianza a los educandos y educandas. Aunque se
podria considerar que la organizacion de los contenidos forma parte del vasto
concepto de metodologia (especialmente con el sentido amplio que doy a este
término) me parece mas adecuado considerarla un puente entre la seleccion de
los contenidos y las decisiones metodoldgicas o referidas al como ensefar.

El aprendizaje que de los contenidos hara el educando o educanda (en el
supuesto de que sea significativo) sera un aprendizaje que debe entenderse
como un proceso de asimilacion progresiva, con ritmos distintos vy
diacronicamente desiguales, grados de aprendizaje del contenido variables,
reformulaciones posteriores, etc.

Esto es asi, por un lado, porque el proceso de aprendizaje es una
construccion personal muy compleja y, por el otro, porque las dindmicas del
grupo, de los subgrupos y de cada uno de los educandos y educandas son las
que han de ir marcando cuando tratar de determinados contenidos, aspecto,
ademas, que el educador, aunque quisiera, no podria planificar estriccamente. En
una dinamica en la que se pretende la cooperacion vy la reflexion, los aprendizajes
se suelen producir en muchas ocasiones de manera imprevista.

De todas maneras, partir de unos criterios para organizar los contenidos
ayuda a disponer de un marco referencial a priori coherente, tanto en el sentido
que los contenidos se encuentran explicitados y ubicados en relacién a otros y al
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conjunto de ellos como en el sentido que los propios criterios son orientativos
para la intervencion activa.

Aunque los criterios posibles son varios, creo que es preferible limitarse a
unos pocos esenciales, para que (al ser pocos y por lo tanto facilmente
recordables) puedan cumplir la funcidon referencial mencionada en el parrafo
anterior. Los criterios son los siguientes:

= Continuidad y progresion. Esta progresion implica ensefar, primero,
aquellos contenidos que se requiere haber aprendido previamente a la
comprension de otros.

m Interrelacion entre los contenidos para ayudar a que el educando
adquiera una vision global, no segmentada. Esta interrelacion incluye la
de contenidos de diferente tipo.

= Delimitacion de contenidos centrales o inclusores que permitan
priorizarlos y utilizarlos como referencia para los contenidos que
incluyen.

Una buena alternativa para disponer de un marco organizativo de los
contenidos y posibilitar, a la vez, su enfoque desde distintos angulos segun la
dinamica que se establezca, es elaborar un mapa de relacién de los distintos
tipos de contenidos. En el cuadro 7 se incluye un ejemplo sencillo.

Cuadro 7. Ejemplo de mapa de relacién de contenidos

CONCEPTOS DE CURRICULUM

CURRICULUM CURRICULUM CURRICULUM
OCULTO COMO PLANIFICACION PRACTICD
PLANIFICACION
DIDACTICA
PROCESO DE ‘ FUENTES
ENSERANZA] PROYECTO CURRICULAR DEL
APRENDIZAJE 'NST'T“‘C"]“M . CURRICULUM
PROYECTO SOCIOEDUCATIVO

| (CONCEPTO NO REGULATIVO) ~—
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Metodologia y organizacion didactica

Proyectos o programas con contenidos semejantes pueden dar lugar a
resultados o efectos distintos en funcién de la metodologia utilizada. Uso el
término metodologia, aunque también en este caso la terminologia empleada por
los distintos autores y autoras es diversa: métodos, estrategias, técnicas, etc. En
el concepto amplio de metodologia incluyo las decisiones organizativodidacticas
sobre estrategias y sobre recursos. Segun Pérez Serrano (1993, p. 70):

La metodologia constituye el nervio central de un proyecto, el €je, la columna
que lo vertebra.

El sistema, o subsistema, metodoldgico es un componente muy relevante del
ambiente de aprendizaje o sistema ecolégico en el que se desarrollan los
procesos de ensefanza-aprendizaje.

La metodologia se configura a partir de la necesidad de responder a la
cuestion: como se debe ensefiar (0 cOmo se estd ensefiando, o cdmo se ha
ensenado).

Las decisiones sobre metodologia que toma una educadora o un educador se
sustentan en sus concepciones (explicitas e implicitas) sobre qué significa educar,
cdmo se produce el proceso de aprendizaje, las caracteristicas de las personas a
quienes hay que formar, etc. Los siguientes criterios pueden ser referentes para
enfocar las decisiones metodoldgicas en la educacion social:

= La formacidon debe concebirse como un proceso hacia una situacion
cada vez mas auténoma e independiente de la persona que aprende
por medio de la conduccion del propio aprendizaje.

m La experiencia previa es un elemento clave facilitador del aprendizaje.

= Es imprescindible la referencia a la propia realidad (a la practica de cada
persona).

m El conocimiento de los propios objetivos de aprendizaje y del progreso
realizado ayuda a reforzar la motivacion para aprender.

m Las actividades han de articularse y fomentar (siempre que sea posible)
las tareas cooperativas en un clima de comunicacién, de participacion y
de intercambio.

m Las decisiones metodoldgicas han de ir dirigidas a progresar en la
formacion integral de la persona, en todo tipo de capacidades.

Variables metodoldgicas y de organizacion didactica

La metodologia esta constituida por una serie de variables que interrelacionan
entre ellas y, a su vez, con otros componentes del disefio curricular. Por lo tanto,
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las decisiones metodoldgicas pueden referirse a unas u otras de esas variables.
Los componentes o variables que en conjunto constituyen la metodologia son
varios. En un proyecto socioeducativo se pueden tener en cuenta, entre otros,
los siguientes:
m Actividades.
Criterios de agrupamiento.
Modelo de comunicacion e interaccion.
Organizacion del tiempo.
Organizacion del espacio.
Presentacion de los contenidos.
Dinamica del grupo.
Recursos.

La metodologia que se prevé y la que efectivamente se lleva a cabo
(tomando como orientacidon lo planificado, pero con un alto margen para la
decision en la practica) incluye numerosos aspectos (articulados alrededor de las
variables apuntadas) que tienen gran influencia en la configuracion del ambiente
de aprendizaje.

A continuacién apunto algunas cuestiones respecto a cada una de las
variables indicadas.

Las actividades

Por actividad didactica se puede entender cualquier tarea realizada por el
educador o educadora, o por el educando o educanda, en la fase activa de la
intervencion didactica.

Este componente metodoldgico es el nexo fundamental entre todos los
componentes de un proyecto socioeducativo: en las actividades que se realizan
se concretan todas las decisiones tomadas en el proyecto.

A menudo, cuando nos referimos a la planificacion didactica, estamos
pensando fundamentalmente en las actividades que hay que desarrollar. Aunque
las actividades no tendrian sentido ni justificacion sin los demas componentes, lo
cierto es que merecen una atencidn especial por el papel que representan tanto
en la configuracién de una propuesta de intervencion educativa como en el
proceso posterior de interaccidén entre educadores y educandos.

Las actividades pueden ser de tipo muy diverso y responder a finalidades
distintas. Asi, por ejemplo, podemos prever actividades con el fin de reforzar la
motivacion, ayudar a la reflexién, facilitar la profundizacién en una cuestion, etc.
La eleccidn entre uno u otro tipo de actividades estara en funcidon de lo que
pretendamos en cada fase del proceso de ensenanza-aprendizaje.
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El disefio de actividades consiste en planificar series o secuencias de ellas, no
actividades aisladas. Por ejemplo:

m Propuestas y debate sobre el desarrollo del proyecto (actividad 1);
planificaciéon de la busqueda de informacién para llevar a cabo el
proyecto elegido (actividad 2); constitucion de equipos para el
desarrollo de las distintas fases del proyecto (actividad 3), etc.

Estas series constituyen un elemento central de la metodologia (aunque
interrelaciona con los demas) y de la intervencion didactica en su conjunto.
Siendo asi, la reflexion sobre cdmo ensefiar ha de prestar necesariamente una
atencion muy destacada a los criterios para disefiar secuencias de actividades de
ensefanza-aprendizaje.

Estas secuencias han de abarcar actividades facilitadoras del aprendizaje de
las diferentes capacidades determinadas en los objetivos y, por lo tanto, de los
distintos tipos de contenidos incluidos en aquellas.

Las actividades y otras decisiones metodoldgicas deben ir dirigidas hacia las
intenciones definidas en el proyecto.

Asimismo, para facilitar el aprendizaje significativo, en las secuencias hay que
considerar actividades con distintas funciones:

m Actividades que tengan como fin el conocimiento de los aprendizajes
previos realizados por las educandas y educandos.

m Actividades para ayudar a la motivacion.

m Actividades que fomenten la interrogacion y el planteamiento para
ayudar a crear desequilibrios o conflictos cognitivos que predispongan
al educando a hacer el esfuerzo para buscar el aprendizaje (la respuesta
a su conflicto, a su duda).

m Actividades de elaboracion y de construccion de significados
(informativas, de comprensidén, de contraste con los conocimientos
previos).

m Actividades de descontextualizacion, de aplicaciéon (en distintos
contextos) y de generalizacion.

= Actividades de memorizacion o de ejercitacion comprensivas.

m Actividades de sintesis que ayuden a asimilar los aspectos o ideas
clave.

m Actividades de evaluacion formativa o continuada y de evaluacion
sumativa.

Evidentemente, no se trata de planificar una actividad distinta para cada uno
de los tipos anteriores, ya que una sola actividad puede cumplir distintas
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funciones (motivar, crear conflictos cognitivos y evaluacion inicial, por ejemplo).

El agrupamiento de los educandos y educandas

Las formas de agrupamiento tienen mucha relacion con el tipo de trabajo que
se puede realizar y con las dinamicas de grupo que se generan. En el seno de
cada grupo se pueden considerar diversas posibilidades de agrupamiento:

m Gran grupo en las actividades colectivas de todo el grupo (debate o
coloquio, por ejemplo).

m Pequefio grupo (realizacion de un proyecto de trabajo o de una
actividad cotidiana, por ejemplo).

En algunos ambitos, el educador o la educadora trabaja a menudo con una
sola persona; en ocasiones, con un proyecto socioeducativo individualizado.

En las tareas grupales es importante distinguir, tal como lo hace Rué (1991,
p. 200), entre trabajo en grupo y trabajo cooperativo. El primero consiste
habitualmente en una organizacién aditiva de educandos trabajando individual y
simultdneamente, a partir de una misma pauta de trabajo, formulada por el
educador . El trabajo cooperativo comporta una estructura grupal fuerte, en la
que el diseno de las actividades que los educandos y educandas tienen que
realizar se hace cooperativamente. Por ejemplo, decidir en comun el tema o la
cuestidén que hay que tratar; acordar en grupo las tareas, el calendario, etc.

El reto es acercarse a esta dimensidn cooperativa del trabajo en grupo. Este
aspecto se relaciona muy directamente con las dos variables expuestas a
continuacion.

Modelo de comunicacion y relacion

La comunicacidon es un factor esencial en cualquier relacion humana. Por lo
tanto, también lo es en todo proceso de ensefianza-aprendizaje. Su importancia
es aun mayor, si cabe, cuando se formulan planteamientos en los que la reflexién
y el intercambio son piezas esenciales del entramado pedagdgico.

El modelo de comunicacién y relacidn previsto se ve reflejado en las
decisiones tomadas en el proyecto socioeducativo respecto a otras variables
metodoldgicas, como los criterios de agrupamiento, por ejemplo. Reflexionar
sobre el modelo de comunicacion supone plantearse cuestiones tales como la
participacion de educandos y educandas y su responsabilidad en el
establecimiento de las normas de funcionamiento del grupo; la clarificacion y el
grado de consenso respecto a los objetivos o finalidades del grupo, la
negociacion de los significados, etc.
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En todo caso, el modelo real de comunicacién dependera fundamentalmente
de la actitud del educador o educadora. Esta actitud debe ir encaminada a la
constitucion de una comunidad de aprendizaje en la que se compartan
conocimientos y en la que la bidireccionalidad sea una constante (y esto afecta al
lenguaje verbal, pero también al paralenguaje o lenguaje no verbal). Es
imprescindible compartir el cddigo, crear canales adecuados y buscar la
retroalimentacion permanentemente. Es en un ambiente de aprendizaje
constituido por estas caracteristicas donde se desarrollaran mas faciimente
procesos reflexivos y donde los aspectos afectivos contribuiran a potenciar la
riqueza de los aprendizajes.

Entre otros aspectos (las expectativas, por ejemplo), conseguir que una
comunicacion interpersonal sea adecuada dependera de dos factores:

= El lenguaje verbal: estructura del mensaje, comentarios de refuerzo,
resumen de lo que se ha dicho para que quede claro, etc.

m El lenguaje no verbal: actitud corporal, proximidad en el espacio,
entonacion, volumen de la voz, pausas, etc.

Los aspectos anteriores se encuentran enmarcados en una O unas
determinadas actitudes del educador o la educadora ante la persona con quien se
relaciona. Dorra y Millet (1970) enumeran seis actitudes posibles:

De decisidn o resolutiva.

De encuesta o exploradora.
De ayuda o tranquilizadora.
Evaluativa o valorativa.
Interpretativa o clarificadora.
Comprensiva o empatica.

Evidentemente, esas actitudes pueden combinarse entre si. Las cuatro
primeras son actitudes directivas, mientras que las dos ultimas son actitudes no
directivas, mas abiertas.

En el cuadro 8 se sefialan algunos obstaculos para la comunicacion.
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Cuadro 8. Obstaculos para la comunicacion

DIFICULTA LA COMUNICACION FACILITA LA CUMUNICACION

= Estar al servicio de los demas vy,

» El egocentrismo : :
Si es conveniente, «desaparecer».

Ser receptivo; escuchar

= No saber escuchar; sélo oir
pensando en lo que se oye

= Tener una actitud abierta,

= Tener prejuicios )
comprensi va

= «Ponerse» en el pensamiento de
la otra persona y aceptar como
normal las diferencias

Rehusar ideas divergentes con las
propias

= Respertar las opiniones y

= Ser dogmatico actitudesajenas

Organizacion del tiempo

Tiempo y espacio son dos variables fuertemente relacionadas entre si. Toda
actividad formativa queda conformada por el tiempo y el espacio en los que se
desarrolla. Se trata de dos factores que, en parte, limitan las posibilidades
educativas o, en todo caso, las condicionan. La accidn educativa en educacion
social esta delimitada por un calendario, unos horarios, unos espacios. Pero,
dentro de estos condicionantes, existe la posibilidad de tomar decisiones en
sentidos distintos sobre como organizar el tiempo y el espacio, incluyendo las
decisiones que se refieren al grado de flexibilidad de la distribucion del tiempo y
de la organizacion del espacio previstos inicialmente.

Para utilizar el tiempo como recurso funcional, Vifas (1994) propone los
siguientes principios generales:

= Principio de globalizacién: el tiempo tiene que distribuirse teniendo en
cuenta todos los elementos que intervienen en el proceso educativo.

» Principio de prioridad y racionalizacidén: hay que establecer prioridades,
ya que nunca hay tiempo para todo.

= Principio de distribucidn de tareas: adjudicar tareas a personas o
grupos (entre todos lo haremos todo; no todos lo haremos todo).

m Principio de coherencia: la distribucion de tareas tiene que ser
coordinada de manera que haya una coherencia que impida que los
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educandos y educandas reciban una imagen de confusion.

m Principio de diversidad: cada persona es distinta y tiene necesidades
especificas distintas, por lo que el tiempo no puede ser homogéneo e
idéntico para todos; su distribucion tiene que posibilitar el respeto a la
diversidad.

Para confeccionar horarios deben tenerse en cuenta, entre otros, los
siguientes criterios generales:

. La capacidad de atencidon de una persona se va incrementando, desde una
situacion inicial, hasta llegar a su punto mas alto; a partir de este momento
empieza a decrecer. La duracidon del punto mas elevado de atencién depende de
diversos factores (caracteristicas personales, edad, motivacion, tipo de actividad,
etc.), pero no suele prolongarse demasiado. La curva de la atencidén debe tenerse
en cuenta tanto para no programar actividades demasiado largas que requieran
una atencion elevada, como por la necesidad de prever actividades de distinto
tipo.

m Las actividades que demandan procesos de abstraccidon suelen ser mas
fatigosas que otro tipo de actividades (de creatividad artistica, por
ejemplo). Hay que evitar planificar actividades fatigosas seguidas.

m Las actividades fisicas también pueden ser actividades muy fatigosas.
Es un error planificar una actividad que requiera un gran esfuerzo
mental a continuacion de una actividad que requiera un gran esfuerzo
fisico, ya que no existe una fatiga fisica equilibradora de la mental; las
dos se suman, pues ambas acumulan toxinas en la sangre.

El interés y el placer retardan la aparicion de la fatiga.
Hay que combinar distintos tipos de actividades: individuales y en
grupo; dirigidas y autdbnomas; etc.

Organizacion del espacio

Las caracteristicas del espacio influyen de manera relevante en el proceso de
ensefianza-aprendizaje. El entorno envia continuamente mensajes que incitan a
hacer determinadas acciones, a utilizar determinados materiales.

Tal como senalan Loughlin y Suina (1987, pp. 21-59), los problemas del
entorno pueden analizarse de dos modos: como problemas de comision y de
omision. Existe un problema del primer tipo cuando hemos organizado el espacio
de manera poco adecuada. Por ejemplo: determinados materiales pueden estar
ubicados en un lugar que sea de paso excesivo, lo que puede propiciar su
deterioro (con lo cual no se podra disponer de ellos para el aprendizaje) o la
distribucién del espacio es tal que algunas zonas de paso estan siempre
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congestionadas.

Mas dificil es identificar los problemas de omision. Por ejemplo, determinados
materiales no se utilizan simplemente porque no estan a la vista.

La reflexion educativa sobre el espacio es muy necesaria. Sin entrar en
modificaciones estructurales, ni tan sdlo en modificaciones de coste elevado, es
posible plantearse mejorar la adecuacion de los espacios de un centro en los
niveles siguientes (Domenech y Vifas, 1997, pp. 58-59):

m Modificaciones combinadas de espacio y tiempo: para conseguir un
aumento de los indices de aprovechamiento del centro (dobles turnos,
uso en periodos vacacionales, etc.).

m Modificaciones en el material didactico y en los equipamientos:
decisiones sobre la distribucién de las salas (incluyendo los espacios
comunes), equipamiento de salas especificas, adquisicion de material,
de nuevos equipos didacticos y de cualquier elemento que pueda
contribuir a dar una mejor respuesta a las necesidades.

= Modificaciones en la imagen externa del centro: decoracién vy
ambientacion de los vestibulos, pasillos, lugares de trabajo, recepcion,
etc.

= Modificaciones en la sala de trabajo didactico (taller, aula, etc.): cambios
en el mobiliario, distribucién de los muebles, de los elementos fijos y
moviles, de los armarios, del material, etc.

Presentacion de los contenidos

La organizacién metodoldgica de los contenidos para su presentacion al
educando es una variable que se interrelaciona con todas las anteriores. Diversos
autores han incidido en la necesidad de los planteamientos interdisciplinares o
integrados si se pretende conseguir construcciones tedricas cada vez mas
significativas. Para Torres (1994) la interdisciplinariedad es fundamentalmente un
proceso y una filosofia de trabajo que se pone en accidn a la hora de enfrentarse
a las cuestiones y a los problemas que preocupan en cada sociedad.

Torres aboga (se refiere al ambito escolar, pero, evidentemente, su propuesta
es aun mas clara, si cabe, en el de la educacién social) por un «curriculum
integrado». Con el mismo sentido, otros autores se refieren a un enfoque
globalizador (Zabala, 1989, 1995). Para este autor, este enfoque se trata de una
cuestidon de actitud por parte del educador y no sélo de técnica pedagdgica: se
puede materializar en estrategias metodoldgicas de globalizacion, pero también
en estrategias interdisciplinares e, incluso, disciplinares (trabajando sdlo la lengua
o la carpinteria, por ejemplo), siempre que se dé la actitud de presentar los
contenidos mostrando las relaciones con otros contenidos para que el educando
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pueda contextualizarlos y ubicarlos en relacion a sus aprendizajes previos con
mas facilidad.

Existen muchas opciones para desarrollar una metodologia globalizadora o
integradora, pero esas opciones pueden agruparse en cuatro grandes tipos:

1. Los centros de interés: el tratamiento de un tema desde perspectivas
diversas. Por ejemplo: una fiesta popular, nuestro barrio, el sistema de
elecciones politicas, etc.

2. Los proyectos: se trata de decidir, disenar y realizar algo. Por ejemplo:
una campana de solidaridad; una obra de teatro; un huerto, etc.

3. La investigacion del medio: proceso para buscar respuestas a un
problema. Por ejemplo: ofertas culturales del barrio; las relaciones
intergeneracionales; algun problema aparecido en los medios de
comunicacion.

4. Los proyectos de trabajo, que tienen un caracter mas escolar
(elaboraciéon de un dossier sobre una tematica).

En el cuadro 9 se reproduce un esquema de los principales métodos de
globalizacién, con sus fases principales (Zabala, 1995, p. 143).

Dinamica de grupo
El grupo no es una suma de miembros, sino un sistema que nace de la
interrelacion de sus componentes y que provoca cambios en ellos. Entre los
componentes del grupo
se producen procesos de atraccion, de repulsidon, de tension, etc., lo que
determina una dinamica del grupo.
El grupo presiona a sus componentes provocando que:
m Las conductas y las ideas de las personas que forman el grupo se
encuentren condicionadas por los grupos pequenos o subgrupos.
m Las creencias predominantes en el grupo ayuden a crear prejuicios en
sus miembros.
m Sea dificil que un miembro del grupo modifique su actitud si este
cambio supone actitudes contrapuestas a las normas (implicitas) que
son imperantes en el grupo.

Las aportaciones de los estudios de dinamica de grupos sirven como
referentes para la toma de decisiones que contemplan el grupo y/o los
subgrupos que en él se desenvuelven como entidades que, incluso en su
especificidad, se rigen por mecanismos que se dan también en otros grupos. Las
decisiones que se fijan en las dinamicas grupales tienen muchas conexiones con
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otras variables metodoldgicas, ya que todas ellas confluyen

efectivas.

Cuadro 9. Métodos de globalizacién (Zabala, 1995)

en estas dinamicas

CENTROS DE PROYECTOS INVESTIGACION PROYECTOS DE
INTERES DEL MEDIO TRABAIO
PUNTO Situacion real Situacion real Situacion real Situacion real
DE
PARTIDA
INTEN- Tema a Proyecto a Preguntas o Elaboracion de
CION conocer realizar cuestiones un dossier
FASES « Dbservacion . Intencion « Motivacion « Eleccion del
« Asociacian . Preparacion « Preguntas tema
- espacio . Ejecucion = Supuestos o . Planificacion
- tiempo . Evaluacion hipotesis . Bisqueda de
- tecnologica = Medios de informacion
- causalidad informacion . Iratamiento
. Expresion . Recogida de de la
datos informacidn
« Seleccion y « Desarrollo del
clasificacion indice
« Conclusiones « Evaluacion
- Expresian y . Nuevas
comunicacion perspectivas

Las acciones y dinamicas grupales se configuran a partir de las caracteristicas
de una serie de variables interrelacionadas. Entre otras, se pueden citar las
siguientes:

Ambiente

En la dindmica grupal influye tanto el ambiente fisico como el conocimiento
mutuo (entre el educador o educadora y los componentes del grupo como entre
éstos). Es importante, por lo tanto, prever actividades que ayuden a este
conocimiento.
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Homogeneidad o heterogeneidad

La homogeneidad facilita el trabajo productivo, pero la heterogeneidad entre
los componentes del grupo enriquece las relaciones y ayuda en el aprendizaje de
nuevas actitudes. Recuérdese que el conflicto es necesario para el aprendizaje
significativo (aunque las actitudes también se adquieren por aprendizaje vicario).

Esquemas de comunicacion y participacion

Ya he tratado anteriormente de esta variable. Hay que fomentar estrategias y
situaciones que potencien la comunicacién y la participacion. Los educadores y
educadoras tienen que prestar atencion al curriculum oculto que transmiten y
analizar la participacion verbal y la no verbal de los componentes del grupo.

Normas del grupo

Las normas explicitas pueden ser impuestas o acordadas, propuestas por los
educadores o por los educandos (o por ambos). En todo caso, es necesario
reflexionar sobre qué funciones deben cumplir las normas (de contencion, de
formacion). También hay que analizar qué normas implicitas (no formuladas
formalmente) estan rigiendo en el grupo.

Control social

El sistema de recompensas y de sanciones (de todo tipo) condicionan
también la dinamica grupal. Lo ideal es que el ambiente de aprendizaje favorezca
la autosatisfaccion en el propio proceso de aprendizaje (o en las tareas que se
realizan). La evaluacién continuada (de todo tipo), incluyendo la autoevaluacion,
tiene que proporcionar informacion que permita a cada persona reflexionar sobre
sus progresos Y reforzar sus expectativas positivas.

Rol o papel desempefado por cada componente

Las personas que componen el grupo desempenan distintos tipos de roles:
algunos favorecen la dinamica grupal o ayudan a resolver los problemas
comunes; otros son roles dirigidos a satisfacer las propias necesidades
individuales. Analizar esos papeles puede ayudar a intervenir de manera que se
refuercen los que resultan positivos para el grupo y se aborden educativamente
los que resultan perjudiciales.

Beal, Bohlen y Raudabaugh (1964, pp. 93-98) hacen una interesante
clasificacion de los papeles o roles grupales, que se resume mas adelante en el
cuadro 10.
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Las técnicas de dinamica de grupos

Servirse de técnicas grupales puede ayudar a dinamizar el grupo. Estas
técnicas ayudan a la comunicacion y a mejorar las relaciones entre los
componentes del grupo. De todas maneras, debe tenerse en cuenta que las
técnicas son un medio, y que, por lo tanto, hay que seleccionar la técnica mas
adecuada a cada objetivo y a cada grupo especifico. Por otra parte, debe
aplicarse correctamente.

Pérez Serrano (1993, p. 79) senala que las técnicas de grupo tienen como
finalidades implicitas las siguientes:

m Desarrollar el sentimiento de «nosotros».

m Ensenar a pensar activamente.

= Desarrollar capacidades de cooperacidn, intercambio, responsabilidad,
autonomia, creacion.

m Ensenar a escuchar.

m Crear sentimientos de seguridad.

m Favorecer las relaciones personales.

Aunque existen muchas técnicas posibles, a continuacion, expongo
brevemente algunas de ellas.

Trabajo en comision o en pequefio grupo
Consiste en...

Organizarse en grupos de 3 a 7 componentes que estudian o debaten un
tema o problema para presentar sus reflexiones y conclusiones al gran grupo.
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Cuadro 10. Roles en la tarea grupal (Beal, Bohlen y Raudabaugh, 1964)
PAPELES QUE

compendiador
El integrador y
coordinador

procedimientos
El registrador
(anotador)

m El facilitador
m El fijador de

PAPELES QUE AYUDAN INF'AC;Y}ILJB/[I) :‘CI:\IISN% n PAPELES
A LA TAREA GRUPAL MANTENIMIENTO «INDIVIDUALES»
DEL GRUPO
El iniciador y
contribuidor
El que busca = El que = El agresor
informacion )
anima m E| obstructor
El que busca
. = Fl m El que busca
opinion - R
conciliador reconocimien
El elaborador
= El El que se
El . !
transigente confiesa

= El jugueton
m El dominador

|
= El orientador normas El que busca
. = F ayuda
m El que esta en :
observador manifestanda
desacuerdo : :
, y inseguridad ¢
El que evalua . "
critica comentarista subestimandc
y criti del grupo El defensor d
El estimulador . :
. m El seguidor los intereses
El tecnico en . )
pasivo especiales

Es adecuada para grupos...
Peguenos en el seno de un grupo mayor.

Es atil para...
Poner en comun distintos puntos de vista sobre una cuestidn, incentivando la
participacion.

Observaciones
Es una de las técnicas mas utilizadas, pero requiere un seguimiento por parte
de la educadora o del educador para asesorar al pequefo grupo si tiene dudas
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de procedimiento o sobre el contenido que hay que tratar Por otra parte, es
importante hacer notar a los componentes de los grupos que tienen que
fomentar la participacion de todos ellos.

Philips 6-6

Consiste en...
Constituir grupos de 6 personas para debatir un tema durante 6 minutos. A
continuacidn, los distintos grupos hacen una puesta en comun.

Es adecuada para grupos...
Pequenos en el seno de un grupo mayor.

Es Util para...

Fomentar la participacion y disponer, en poco tiempo, de un punto de partida
para tratar el tema o cuestién, de una evaluacidn inicial del grupo o de una
sintesis de un tema que se ha tratado previamente.

Observaciones
Para que el tiempo de seis minutos (aproximadamente) permita que todos los
componentes del pequefio grupo den su opinidn y se pueda tratar de la cuestidn
entre todos, es recomendable seguir estos pasos:
1. En primer lugar, cada componente del grupo da su opinion,
brevemente, sobre la cuestion. Estas opiniones no se discuten.
2. Cuando se ha terminado la rueda de opiniones, y a partir de ellas, el
grupo inicia un pequeno debate.
3. El animador o educador que dirija la sesidn avisa al grupo cuando falta
un minuto, para que éste anote las reflexiones o conclusiones a las que
haya llegado.

Dialogos simultaneos

Consiste en...
Organizarse en grupos de dos para tratar sobre un tema o cuestion y después
hacer una puesta en comun.

Es adecuada para grupos...
De dos personas en el seno de un grupo mayor.

Es atil para...
Favorecer que las personas que conforman las parejas participen activamente
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en el tratamiento de un tema o en la solucidon de un problema, estimular el
conocimiento mutuo vy agilizar la puesta en comun.

Observaciones
Es recomendable acordar un tiempo orientativo para el trabajo por parejas
para que éstas puedan organizarlo mejor.

Simposio

Consiste en...

La exposicion, por parte de componentes del grupo que se los han
preparado, de aspectos de un tema o de una cuestion.

Se trata de una exposicidn sucesiva en la que cada persona aborda un
aspecto o una perspectiva distinta del tema a fin de que, al final, éste quede
expuesto de manera suficientemente completa y profunda.

Es adecuada para grupos...
Grandes.

Es Util para...
Obtener informacion y perspectivas distintas sobre una cuestion y favorecer la
participacion activa y la responsabilidad.

Observaciones

Esta técnica exige que los ponentes se preparen previamente su intervencion
a partir de una distribucién de los aspectos que hay que tratar o de las visiones
que han de ser abordadas entre ellos.

Mesa redonda

Consiste en...
Un grupo de personas (entre 4 y 7), conocedoras de un tema, debaten ante
el gran grupo, dirigidas por un moderador.

Es adecuada para grupos...
Grandes.

Es atil para...
Confrontar distintos puntos de vista y potenciar situaciones de dialogo
basadas en argumentaciones.

Observaciones
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Los participantes en la mesa redonda pueden ser educandos y educandas,
personas ajenas al grupo o una mezcla de ambos.
Los participantes tienen que prepararse un guion sobre el tema.

Entrevista colectiva

Consiste en...
Interrogatorio a una persona experta sobre un tema determinado por parte
de los componentes del grupo.

Es adecuada para grupos...
Grandes.

Es Util para...
Obtener informacién sobre un tema a partir de las inquietudes de los
miembros del gran grupo.

Observaciones

Esta técnica suele ser motivadora, ya que la persona entrevistada responde a
aquellas cuestiones que interesan realmente a los miembros del grupo. De todas
maneras, es recomendable introducir el tema antes de la sesion de manera que
los componentes del grupo puedan ir pensando preguntas para formular.

Lluvia de ideas («brainstorming>)

Consiste en...

Proponer ideas sobre una cuestion: cada miembro del grupo aporta
libremente ideas, las cuales se van anotando publicamente sin que nadie pueda
hacer ningun tipo de comentario.

Una vez recogidas suficientes ideas se puede pasar a la segunda fase de la
técnica, consistente en su analisis (validez, categorizacion, priorizacion, etc.).

Es adecuada para grupos...
Pequenos y grandes.

Es atil para...
Obtener ideas nuevas y desarrollar la capacidad creativa.

Observaciones

La lluvia de ideas (brainstorming) es una técnica de creatividad, por lo que es
muy importante que quede claro que, en una primera fase, se trata de recoger
cuantas mas ideas mejor, sin que puedan ser criticadas.
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En la segunda fase se analizaran y se escogeran las ideas que se consideren
mejores.

Dramatizacion («role-playing»)

Consiste en...

La escenificacion de una situacion de la vida real, por parte de 5 6 6
personas, ante el resto del grupo.

Cada personaje de la representacion tiene que asumir el papel que la
situacion requiera. Después, se realizara un coloquio general para analizar la
situacién dramatizada.

Es adecuada para grupos...
Pequehos o grandes.

Es Util para...
Comprender mejor una situacion determinada y fomentar la capacidad de
observacion.

Observaciones
Cada participante en la dramatizacién tiene que entender bien el tema o
cuestion y el rol que tiene que representar en él.

Debate

Consiste en...
Discutir un tema o cuestién entre todos los componentes del grupo, con la
ayuda de un conductor (generalmente, el educador).

Es adecuada para grupos...
Pequehos.

Es Util para...
Intercambio de opiniones y de informaciones. Estimula el analisis critico, la
intercomunicacion vy la tolerancia.

Observaciones
Aunque se puede utilizar en grandes grupos, en estos casos la participacion
activa de todos los componentes del grupo no es factible.

Juicio

123



Consiste en...
Escenificar la sesidon de un tribunal de justicia, juzgando una cuestion
polémica.

Es adecuada para grupos...
Pequenos y grandes (aunque la mayoria de los componentes tienen que
actuar como observadores).

Es atil para...
Fomentar la opinidn personal, desarrollar la capacidad de debate y la oratoria.

Observaciones

El grupo tiene que preparar la sesion en todos sus detalles, incluyendo
aspectos formales (distribucion de papeles, testimonios, pruebas documentales,
etc.).

LOS recursos

Los recursos son elementos necesarios para poder llevar a cabo cualquier
proyecto socioeducativo. Generalmente se distingue entre tres tipos de recursos:
humanos, materiales y financieros.

Recursos humanos

En el proyecto socioeducativo se tiene que prever qué personas son
necesarias (si realmente es factible poder contar con ellas) para poder
desarrollarlo. Es conveniente especificar dos extremos:

m La relacion de las personas (educadoras, colaboradoras, para la
gestion) que se requieren y sus caracteristicas, indicando sus
responsabilidades y tareas especificas en relacion al proyecto.

m Previsidn de actividades previas de formacion o de capacitacion (si es
necesario).

Otros aspectos referidos a los recursos humanos (trabajo en equipo,
coordinacion, etc.) pueden considerarse también en el proyecto, aunque no los
abordo aqui por considerarlos cuestiones organizativas que, tal como he
mencionado en la Introduccidn, dejo al margen del foco de interés principal de
este libro.
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Recursos materiales

Se pueden distinguir tres tipos:
m Material que forma parte de la infraestructura (equipos audiovisuales,
biblioteca, etc.).
m Material didactico o curricular (sirve para planificar, desarrollar y/o
evaluar el curriculum).
m Material fungible diverso (papel, pinturas, pegamento, etc.).

El local y las instalaciones también pueden considerarse un recurso material,
aunque los he incluido en la variable metodoldgica organizacidn del espacio.

Aqui nos interesa tratar sobre los materiales didacticos o curriculares. A
efectos del presente texto, se entendera por material curricular cualquier tipo de
material destinado a ser utilizado por el educando o educanda y los materiales
dirigidos a educadoras y educadores que se relacionen directamente con
aquéllos, siempre y cuando estos materiales tengan como finalidad ayudar a
educadores y educadoras en el proceso de planificacién, de desarrollo, y de
evaluacion del curriculum.

Los materiales curriculares pueden tener soportes distintos (pueden ser
audiovisuales, informaticos, manipulativos, etc.). En todo caso, es importante no
olvidar que estos materiales cumplen una funcion de mediadores en el proceso
de ensefanza-aprendizaje. Esta funcidon general se desglosa en diversas
funciones especificas: innovadora, motivadora, estructuradora de la realidad,
controladora de los contenidos, etc.

La seleccidn, la elaboracion y el establecimiento de criterios de utilizacion de
estos materiales constituyen cuestiones relevantes para la configuracion de las
caracteristicas del proceso de ensefianza-aprendizaje. Para tomar aquellas
decisiones, hay que tener presente que, tal como senala Torres (1996, pp. 98-
110), los materiales curriculares pueden funcionar:

[...] como filtro de seleccion de aquellos conocimientos y verdades que
coinciden con los intereses de las clases y grupos sociales dominantes.

Un claro ejemplo de lo anterior se encuentra en el tipo de libros (incluyendo
cdmics) y de revistas disponibles en el centro para su consulta.

Los materiales curriculares seleccionan y destacan determinados significados y
determinadas practicas y silencian otras. Para elaborar, seleccionar y establecer
criterios orientativos del uso de los materiales curriculares, se debera prestar
atencion a aspectos como los siguientes (Parcerisa, 1996):

= Relacion de los contenidos del material con las intenciones educativas
determinadas en el disefio y, en general, en el PI.
m Rigurosidad y actualidad de los contenidos.
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= Valores y actitudes que transmiten implicitamente los materiales
(presencia y papel atribuido a personas de distinto sexo, raza o edad;
presencia y tratamiento que se da de ambitos socioculturales vy
sociogeograficos distintos, el concepto de familia, etc.).

m Adecuacién del nivel lingliistico (evitar el exceso de vocabulario técnico
desconocido por el educando, de frases largas y rebuscadas que
dificultan la comprension).

Densidad informativa.

m Caracter dogmatico y abierto del material (diversas visiones de la
realidad, planteamiento de las cuestiones de manera abierta, expresion
de la relatividad). Si en un material no se dan estas caracteristicas,
puede ser adecuado sugerir también otro material con distintos puntos
de vista.

m Secuencias de lectura (de textos o de imagenes):

- Existencia de introducciones y organizadores previos que
faciliten la conexion de los contenidos que desarrolla el
material con los aprendizajes y las concepciones previas de
cada lector o lectora.

- Presencia de elementos facilitadores de la motivacion, tales
como referencias directas a ambitos proximos, ejemplos de la
vida cotidiana, planteamiento de interrogantes, etc.

- Grados de lectura: diferenciacion entre informaciones
esenciales y complementarias, entre contenido central y
ejemplificaciones.

- Sintesis y resimenes que faciliten la comprension.

m Caracter individual o grupal de su uso.

m Caracteristicas formales del material: formato, encuadernacion,
maquetacion, legibilidad tipografica, ilustraciones, indice adecuado,
informacién complementaria, cambios de ritmo, iluminacién, sonido,
precio.

Recursos financieros

Cualquier proyecto, para que sea viable, requiere una financiacion y un
control de los gastos. Una vez prevista la forma de los recursos econdmicos (los
ingresos), es necesario elaborar un presupuesto (ingresos y gastos).

La gestidon presupuestaria de un proyecto socioeducativo incluye las fases que
se describen a continuacion:

1. Planificacidn. Elaboracion del presupuesto directamente relacionado con
el proyecto (recuérdese que los distintos componentes del proyecto se
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interrelacionan y condicionan mutuamente).

Ejecucion y seguimiento del presupuesto. Control presupuestario
durante la ejecucion del proyecto.

Cierre del presupuesto. Una vez finalizado el proyecto, se cierra el
presupuesto y se evalla si se ha producido algun tipo de desviacion
sobre las previsiones.

La elaboracidon de un presupuesto inicial tiene que realizarse teniendo en
cuenta cuatro aspectos:

1.

2.
3.

4,

El modelo de presupuesto tiene que prever los distintos tipos de gastos
e ingresos que puedan producirse.

Empezar por la estimacion de los gastos.

Sobreestimar los gastos y subestimar los ingresos. Prever siempre una
partda de gastos diversos.

No considerar los ingresos por donaciones o subvenciones si realmente
no estan concedidos formalmente.

Cuadro 11. Ejemplo de ficha de presupuesto

1. Ingresos

Total

1.1. Cuotas (educandos x precio)
1.2. Subvenciones

1.3. Colaboraciones

1.4. Otros

2. Gastos
2.0. Direccion y coordinacion
2.1. Educadores
2.2. Material
2.3. Locales
2.4. Servicios externos
2.5. Publicidad
2.6. Diversos

Total

3. Diferencial (ingresos-gastos)

La estimacion de un presupuesto es un proceso dinamico que requiere
variaciones hasta encontrar el punto de equilibrio. El presupuesto debe ser
revisado algunas veces hasta darlo como definitivo.

Aparte el presupuesto de ingresos y gastos (el mas habitual en proyectos
socioeducativos, aunque existen otros tipos posibles) también puede ser

127



necesario hacer una prevision del flujo de caja (cash-flow): la disponibilidad de
dinero en efectivo en cada momento. Si no se hace esta previsidon puede suceder
que, en un momento determinado, nos encontremos sin dinero en efectivo
(hemos gastado y aun no hemos ingresado).

Estrategias metodologicas

Las decisiones sobre cada una de las variables metodoldgicas se vehiculan en
las estrategias metodoldgicas utilizadas para desarrollar los procesos de
ensefianza. Por estrategias metodoldgicas, entiendo un conjunto de decisiones
articuladas (que afectan a diversas variables) y que, en conjunto, constituyen
una manera de ensefar. En el modelo de formacidn que he propuesto
anteriormente, las estrategias metodoldgicas constituyen el sistema de
orientacion.

Para decidir las estrategias que se prevén como mas adecuadas, hay que
tener en cuenta una serie de factores y, entre ellos, la atencién a la diversidad
como principio que impregna el disefio en su conjunto.

Plantearse el respeto a la diversidad de las personas supone considerar esta
diversidad (en las capacidades, los aprendizajes previos, los estilos de
aprendizaje, los intereses, la historia del propio aprendizaje, etc.) como un hecho
enriquecedor. Ello comporta buscar alternativas de intervencidn que sean
coherentes con esta realidad: posibilitar distintos ritmos, la optatividad, la
autoformacion, distintos objetivos, etc.

A continuacién indico algunas estrategias, a titulo de ejemplo: el estudio de
casos, la simulacion, los centros de interés, los proyectos, la investigacion del
medio, el juego, los talleres, el seminario, la investigacion participativa.
Evidentemente, a estas estrategias se podrian afiadir muchas mas: actividades
deportivas, vida cotidiana, punto de encuentro para jovenes, etc.

Estudio de casos

Se prevé esta estrategia cuando interesa fundamentalmente propiciar el
anadlisis. Por estudio de casos se entiende (Guba y Lincoln, 1981):

[...] el andlisis completo e intensivo de un tema o suceso que tiene lugar a lo
largo del tiempo en un determinado marco geografico [...]

o (Walker, 1983):
[...] el examen de un ejemplo en accidn.
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Se trata de analizar algo con la finalidad de llegar a una comprension global y
profunda de la cuestion.

Martinez Sanchez (1994, pp. 18-24) distingue tres modelos de estudio de
casos como estrategia didactica:

1.

2.

El andlisis de casos que han sido estudiados y solucionados por
especialistas.

La aplicacién de principios y normas legales establecidos a casos
particulares (modelo desarrollado preferentemente en el campo del
derecho).

Entrenamiento en la resolucion de situaciones que exigen atender a la
singularidad y complejidad de contextos especificos.

Dentro de este tercer tipo, distingue tres subtipos:
m Casos centrados en el estudio de descripciones: los participantes

analizan, identifican y describen los puntos clave de una situacidon dada,
y tienen la posibilidad de debatir y reflexionar en grupo sobre las
distintas perspectivas desde las que puede ser abordado un
determinado hecho o situacién. Estos casos pretenden también la
reflexion sobre los principales temas que se derivan de la situacion
estudiada.

m Casos centrados en el analisis critico de la toma de decisiones descrita.
m Casos centrados en generar propuestas de toma de decisiones (aunque

prefiero considerar esta tercer tipo especificamente en el siguiente
apartado).

El estudio de casos puede ser una estrategia adecuada, por ejemplo, para la
formacidn de personas adultas.

Estudio de problemas o incidentes criticos

Esta estrategia se utilizara cuando sea prioritario encontrar posibles soluciones
o alternativas a una situacion dada. Los participantes tienen que implicarse en el
proceso de toma de decisiones y optar por aquellas que, desde su punto de
vista, sean las mas adecuadas a la situacion descrita.

Tal como senala Wittrock (1989, p. 2172):

[...] la practica en el proceso de solucion de problemas [...] da pie a la
llamada metodologia heuristica [...]

en la cual prima la indagacién sobre la recepcion.
Tanto el estudio de casos como el estudio de problemas se tiene que plantear
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como trabajo en equipo, de manera que los educandos se vayan acostumbrando
a contrastar distintos puntos de vista, a compartir conocimientos y a entender la
complejidad de los fendmenos sociales y la necesidad de abordar su estudio
mediante la reflexion compartida.

El estudio de problemas puede ser una estrategia adecuada, por ejemplo, en
el ambito de la educacion sanitaria.

Simulacion

Esta estrategia es adecuada cuando se pretende fundamentalmente que el
educando y la educanda aprendan a analizar y a tomar decisiones complejas por
la diversidad de variables que haya que considerar.

En las simulaciones se pretende que los participantes se sitien dentro de la
situacion simulada y que se impliquen en ella representando uno de los papeles
de los personajes que intervienen. En esta estrategia se pone énfasis en los
procesos. Las fases que hay que seguir son: observacion, representacion, accion
y analisis de los efectos.

Los juegos de rol también pueden considerarse actividades de simulacion.

Las simulaciones pueden ser una estrategia adecuada, por ejemplo, para la
educacion ambiental.

Centros de interes, proyectos e investigaciones del
medio

Centros de interés

Se han basado histéricamente en la premisa formulada por Decroly de que las
personas se interesan por satisfacer sus propias necesidades naturales. Para
satisfacer estas necesidades se requiere conocer el medio (desde todos los
puntos de vista) y saber cdmo reaccionar ante él. Las tres fases basicas de un
centro de interés son: la observacion, la asociacién y la expresion. En la
actualidad, se entiende por centro de interés didactico el trabajo, que consiste en
el conocimiento de un tema de interés para los educandos, estudiado y analizado
desde todas las perspectivas y puntos de vista posibles.

Método de proyectos

Fue estructurado y difundido por Kilpatrick, a partir de las ideas de Dewey.
Este método pretende incorporar la experiencia del educando y sus intereses. Se
basa en el respeto a la diversidad, en la direccion del propio proceso de
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formacion, en el esfuerzo y la iniciativa personales; se trata de aprender haciendo
algo (un proyecto). Actualmente se entiende este método como una actividad
metddica, escogida libremente y que consiste en elaborar algo que se ha
decidido previamente, en comun y sintiéndose responsables de todo el proceso.

Investigacion del medio

Consiste en plantearse un problema real e investigarlo. Se basa en las ideas
del movimiento de cooperacion educativa (MCE) de Italia: la investigacion es el
proceso natural de aprendizaje, ya que se encuentra en relacién con el ambiente
o interés del educando; su ambiente proximo. Se trata de un proceso sistematico
de indagacién que conduce a unas conclusiones finales que se daran a conocer.

Los centros de interés, los proyectos y las investigaciones del medio son tres
estrategias metodoldgicas (con multitud de variaciones posibles) a las que ya he
hecho referencia en el apartado sobre presentacion de los contenidos. Estas
estrategias pueden ser adecuadas, por ejemplo, para actividades educativas de
vacaciones (centros de interés); de animacion en el ambito de la tercera edad
(proyecto); de un centro abierto (investigacion del medio).

Juego

Hay muchos tipos de juegos (motrices, de estrategia, de simulacidn, etc.).
Tanto para personas adultas como para nifas y nifos, jugar puede ser una
buena alternativa didactica. Pero en el caso de la infancia, jugar es una necesidad
para un desarrollo equilibrado. Nifias y nifos utilizan el juego como un
instrumento de relacidn, con los demas, con el entorno y consigo mismos.

En una intervencidon educativa dirigida a menores, el juego tiene que ocupar
un lugar relevante. Pero el juego, ademds, es una actividad natural que
proporciona a ninas y ninos placer, satisfaccién y diversion. Tal como sefala
Guitart (1998, p. 7), es un medio del que disponen nifios y nifas para
experimentar, para probar nuevas habilidades, para conocer las propias
posibilidades, para interpretar el mundo que les rodea... y, todo ello, mediante
una actividad motivadora por si misma.

Lo dicho lleva a considerar que el juego, ademas de una actividad
complementaria, puede utilizarse como una estrategia metodologica. Por
ejemplo: unas colonias de verano (o parte de ellas) o las actividades (de un
periodo de tiempo determinado) de un centro de tiempo libre pueden girar
alrededor de un gran juego.

En el cuadro 12 (véase en la pagina siguiente) se presentan, a titulo de
gjemplo, una clasificacion de juegos posibles en el marco de unas colonias
(basada en Parcerisa, 1988, p. 71). Las diversas categorias o grupos de juegos
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no son excluyentes entre si.
El juego como estrategia didactica es adecuado, por ejemplo, para una
ludoteca.

Talleres

Se trata de una estrategia consistente en ofrecerle al educando un espacio en
el que obtenga conocimientos practicos que le permitan ir adquiriendo
habilidades aplicables a una profesion.

Durante el rato de taller, el usuario se introduce y practica tareas prelaborales,
bajo la direccion de un monitor o monitora. La participacion en el taller requiere
una asistencia regular, por lo que es recomendable establecer un acuerdo con la
joven o el joven y su familia en tal sentido. Lo ideal es que los participantes
vayan asumiendo progresivamente un protagonismo en la gestion del taller.

Por extension, la estrategia del trabajo por talleres también abarca todo tipo
de actividades, dirigidas por un especialista y consistentes en el trabajo
monografico de una especialidad artistica, artesanal o técnica. Por ejemplo:
talleres de cocina, teatro, danzas, informatica, orientacion, etc., realizados en una
fiesta popular o en un centro civico.

El taller puede ser adecuado, por ejemplo, en el ambito de la inadaptacion
social juvenil.

Seminario

El seminario puede ser una técnica de dinamica de grupos utilizada en
determinados momentos, pero también puede ser una estrategia (el concepto es
mas amplio que el de técnica) cuando se convierte en la actividad central de un
proyecto socioeducativo. Se trata de una estrategia adecuada para facilitar la
reflexidon en comun, la indagacién y la cooperacion.

Cuadro 12. Tipos de juegos para unas colonias

CLASES DE
JUEGOS

CARACTERISTICAS OBSERVACIONES

Las ninas y los ninos
juegan espontaneamente | En algunas ocasiones, el

en periodos de tiempo educador puede participar
libre

Juegos libres

Habitualmente se adapta
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Juegos incluidos en un
centro de interés

funciones: motivar, ser el
nucleo central, ser un
complemento

algin juego conocido.
Pueden inventarse, pero se
corre el riesgo de la falta
de experimentacion

Grandes juegos

Son de larga duracion. En
ocasiones no se
diferencian de los centros
de interés de corta
duracion

Requieren grupos, un
espacio amplio y, a
menudo, un terreno
accidentado y con
vegetacion. Se tienen que
preparar con mucho
cuidado y revisar la
preparacion sobre el
terreno. Todas las
personas participantes han
de tener las normas muy
claras y conocer bien el
espacio y las normas de
seguridad

Juegos aislados

Se utilizan para llenar
espacios vacios, para
animar, si los ninos y ninas
los piden (juegos de
contacto corporal; muy
movidos; de esquema
corporal; de orientacion,
etc.)

Hay que llevar algunos
preparados

Juegos de noche

Se juega cuando hay
oscuridad (juegos del tipo
«La busqueda del tesoro»)

Los limites fisicos tienen
que ser muy estrictos y el
lugar tiene que presentar
un riesgo de accidentes
bajo

Juegos de interior

Se juega en espacios
reducidos (hay muchos
tipos)

Hay que llevar algunos
preparados

Juegos deportivos

Se fundamentan en la
practica de algin deporte
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Juegos deportivos practica de algin deporte
(por ejemplo, relevos)

Esta estrategia sera adecuada cuando el grupo es reducido y se manifiesta
interesado por tratar a fondo un tema, en sesiones planificadas. El educador o
educadora tiene que conocer el tema con mas profundidad que el resto de los
participantes y su tarea debe ser basicamente, de sensibilizaciéon y de
coordinacion.

El seminario puede ser una estrategia adecuada, por ejemplo, para estudiar
algun problema relacionado con la situacién de discriminacion que sufre la mujer.

Investigacion participativa

Se trata de una estrategia para generar procesos de auténtica implicacion de
los grupos a los que se dirige la intervencidon socioeducativa. Con esta estrategia
se pretende que los implicados tomen conciencia de su situacion y se impliquen
activamente en los procesos de cambio para mejorarla.

En la investigacion participativa, los objetivos son negociados; el disefio es
flexible y se va modificando a lo largo del proceso; el investigador o la
investigadora se implica plenamente, y el proyecto es decidido por las personas
afectadas por él.

Fermoso (1994, pp. 105-106), recogiendo las propuestas de diversos autores
y autoras, propone tres fases para la investigacion participativa:

= Fase 1. Inicio y decisién. Formular la tematica, delimitar el problema,
sefalar objetivos, constituir el grupo de participantes y determinar sus
tareas, prever los recursos necesarios.

m Fase 2. Elaboracidon y desarrollo. Preparar a la comunidad para que
pueda contribuir a la investigacion, seleccionar las técnicas, recoger
informacién, ordenar la informacion y codificarla, y clasificar y analizar
los datos.

m Fase 3. Final o aplicacion de los conocimientos. Resolucion del
problema, devolver la informacién a la comunidad para criticarla y
enriquecerla con nuevas aportaciones, recoger las propuestas de
acciones alternativas para resolver el problema, organizar la actuacion
de la comunidad.

La evaluacion

Las sistematizaciones sobre la evaluacidn se inician a finales del siglo XIX. El
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nacimiento de las actividades evaluativas sistematicas estd muy unido al
concepto de medida del rendimiento, de tal manera que medida y evaluacion
eran dos conceptos intercambiables, practicamente sin ninguna relacién con los
programas de formacion y el desarrollo del curriculum. Con R. W. Tyler, y su
propuesta de organizacion del curriculum alrededor de objetivos, la evaluacion se
orienta hacia una nueva dinamica en la que se entendia que habia de ser un
mecanismo que sirviera para provocar una continua mejora del curriculum y de
sus resultados.

En la década de 1960 aparecen nuevas propuestas que son desarrolladas
posteriormente por diversos autores en un proceso aun vigente y que se sitlian
como alternativas ante un concepto tradicional de evaluacion que sdlo se interesa
por los resultados, olvidando los procesos de ensehanza-aprendizaje; que
desconsidera la importancia de los efectos secundarios e imprevistos de todo
proceso de ensenanza, y que olvida que son los educandos y educandas quienes
mayor interés deben tener en conocer el estado actual y el proceso de su
aprendizaje. Las propuestas alternativas introducen conceptos como el de
evaluacion durante el proceso de ensenanzaaprendizaje, evaluacién de las
caracteristicas estructurales de los programas, evaluacién cualitativa, distincién
entre evaluacion formativa y evaluacidn sumativa, entre evaluacion intrinseca y
extrinseca, etc.

Actualmente, la evolucién del concepto ha llevado a considerar de manera
amplia la evaluacién en cuanto referida a todos los componentes del proceso
educativo y a una aceptacidon mayoritaria de la conexidon entre evaluacién y toma
de decisiones.

En el primer sentido, tal como apunta Imbernén (1993, p. 7), la evaluacion
tiene que permitir, en la practica educativa, una retroalimentacion constante para
mejorar el proceso educativo; la evaluacion interviene en todas las fases del
proceso de ensefianza-aprendizaje: evaluacion de las necesidades, del diseno, del
proceso y desarrollo en la practica, de los materiales, de los educadores, de la
institucion, de los resultados.

En lo que se refiere a la conexion entre evaluacion y toma de decisiones, la
evaluacion tiene que entenderse como un proceso de disefio, recogida y analisis
sistematico de cualquier informacién para juzgar diferentes alternativas de
decision (Stufflebeam y Shinkfield, 1987); la evaluacidén tiene que ser Util para
tomar decisiones que permitan mejorar el proceso y el programa (Cronbach,
1963).

Tanto la concepcidon amplia como su enfoque dirigido a tomar decisiones, me
parecen adecuados para situar la evaluacion en el marco de la educacidon social;
un marco en el que existe poca tradicidn evaluativa, excepto para determinar la
rentabilidad econdmica o politica, y en el cual aquella tarea se ve dificultada por
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de contemplar los resultados a largo plazo.

Me parece clarificadora la relacidn que hace Gairin (1989, pp. 4-5) de algunas
de las caracteristicas que han de acompanar al término evaluacion para que se
pueda denominar asi. Entre otras, cita las siguientes:

= El término evaluacion se ha de reservar para los procesos evaluativos
formales y sistematicos.

m Evaluar implica emitir un juicio, por lo que no podemos hablar de este
término cuando la actividad realizada no nos informe sobre la bondad
del objeto evaluado.

= Aunque para algunos autores la realidad subjetiva que acompaha el
proceso de evaluacion disminuye su valor, estos argumentos, por si
solos, no son determinantes y sélo justifican el juicio de que es dificil
hacer bien la evaluacion y que, ademas, segun la posicidon valorativa
que se adopte, pueden aparecer evaluaciones diferentes contradictorias
entre si.

m Se pueden encontrar facilmente programas meritorios que no son
validos o que, siendo validos, no son viables.

A partir de estos planteamientos es posible enfocar la evaluacidn en
educacién social. En el disefio del curriculum se debera prever también el porqué,
el cdmo, el cuando, el donde y el quién de la evaluacion y, como en los demas
componentes, hay que simplificar todo lo posible los mecanismos y los procesos,
aunque llevando a cabo un control de la credibilidad de la tarea evaluativa. Tal
como sefala Roselld (1990, p. 37), en el momento de disefiar la evaluacién y en
el de interpretar la informacion suministrada por ella hay que preguntarse quién
quiere que la evaluacion se realice y por qué razones y quién quiere la
informacion que originara la evaluacion y por qué razones.

En todo caso, el diseno, la aplicaciéon y el andlisis de la informacion
suministrada por la evaluacidn deberia tener especialmente en cuenta los
siguientes puntos:

= La evaluacion permite acercarse al conocimiento respecto del grado en
que se han conseguido los objetivos propuestos, pero, asimismo, debe
preocuparse por los efectos no previstos en los objetivos, por el
curriculum oculto y por los efectos a largo plazo.

= La evaluacién debe poner énfasis en los procesos, ya que solo
comprendiendo la génesis y la historia pueden explicarse los resultados
del aprendizaje.

m Los métodos cualitativos se ajustan mejor, en general (lo que no
implica el rechazo radical de los cuantitativos), a la singularidad y
complejidad de los procesos en la educacion social.
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complejidad de los procesos en la educacion social.

= Hay que tender a plantear una evaluacion lo mas participativa posible
por parte de los sujetos del proceso educativo.

m El disefio de la evaluacion ha de ser flexible y abierto a las nuevas
facetas que va adquiriendo la realidad a lo largo del proceso educativo.

La evaluacidon es un medio porque forma parte de las decisiones que permiten
desarrollar procesos de ensefianza tendentes a la consecucidon de unas
determinadas intenciones educativas. La evaluacion es el medio para conocer
mejor el proceso y posibilitar asi la toma de decisiones que permitan mejorar su
calidad. Es el medio que permite reorientar el proceso.

Resulta artificial desligarla de la metodologia, ya que (especialmente en su
funcidn reguladora del sistema) las decisiones sobre como evaluar se encuentran
tan intimamente relacionadas con las decisiones metodoldgicas que,
necesariamente, cabe tomar ambas de forma muy coordinada. Entiendo la
evaluacion como un proceso que consiste en el disefo, la recogida y el analisis
sistematico de informaciones para tomar, a partir de las conclusiones de éste,
decisiones que permitan mejorar el proceso de aprendizaje vy, a la vez, el disefio o
proyecto de intervencion.

Es necesario recoger y analizar informacion una vez concluido el proceso
(evaluacidén sumativa) para poder llegar a conclusiones respecto al planteamiento
de nuevos planes o disefos de intervencidn en un futuro. Pero el énfasis se debe
poner en el estudio de los procesos, ya que éstos son los que permiten explicar
los resultados obtenidos.

Aunque son dos vertientes de una misma cuestion, se puede distinguir entre
la evaluacién de los procesos de aprendizaje y la evaluacién de la ensefanza.

Evaluacion de los procesos de aprendizaje: funcion

reguladora

La funcidn reguladora de los procesos de ensefianza-aprendizaje debe ser la
predominante en la evaluacion, tanto si se trata de evaluacidn inicial como
diagndstica, formativa o sumativa. Siguiendo este planteamiento, un documento
elaborado por Nuria Giné (1995) sitla las funciones especificas de la evaluacidn
en cada una de las distintas fases del proceso de aprendizaje (cuadro 13).
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Cuadro 13. Fases de aprendizaje y evaluacién (Giné, 1995)

ENSERANZAJAPRENDITAJE [EVALUACKIN FASES DE ELABORACION DIDACTICA TIEMPO

INICLAL DESARROLLO SENTESIS
IDEAS PREVIAS PRESENTACHIN REGULACHIN ALTORREGULACION
1 |
Educando Edwcador Educanda Educador Educando Educador Educando Educadar Educando Educador
- Anticipar | . Diagnosti-| . Repeesen- | . Reforzar b « Gestionar || - Conocer » Apropia- o+ Favorecer « Recapitu- | o Conocer al
« Motivar car tarse el RPN Boes ipers. e il de Ly witono- lar edutando
» Actualizar| | prosgetiead  tema « Ceomuni- « Reforzas PrOIEMIs | griperios mla « Retacionar | . Conocer el
Ll '!'_l:'-':'-'ar . e PriSin- carjexplic- L ngin ] NS . Sistema » Ouberilar D
e tarse ¢f tar Abitrar |+ DiAgnesti- | PR -
cidn car ohstd-
ohjetiva mitans- de apren- ouencias
culos
n-::ﬁ deree | oonncer dizaje
quilcn estrategis
de éxrln
| |

Las fases que hay que contemplar en una elaboracidn didactica para generar
procesos de ensefianza-aprendizaje (que se desarrollaran en un espacio de
tiempo) son tres: inicial, de desarrollo y de sintesis. En cada una de estas fases,
la evaluacion tiene un rol determinado y cumple funciones especificas tanto
respecto al educando o educanda como del educador o educadora.

Fase inicial

En esta primera fase del proceso de ensefianza-aprendizaje, la evaluacion
tiene que facilitar que el educando anticipe sobre qué se tratara y qué se
pretende (esta anticipacion ayudara a la implicacion activa en el propio proceso
de aprendizaje); que se motive; que actualice sus conocimientos e ideas previas
sobre la tematica o cuestion; y que adecue su planificacion (poniendo en juego
sus capacidades de prevision y autorregulacion).

La evaluacién inicial tiene que permitir a la educadora o al educador
diagnosticar (conocer el punto de partida: los aprendizajes previos basicos
relacionados con los contenidos prioritarios que se pretenden ensefar) vy
pronosticar cudles pueden ser las posibilidades reales de aprendizaje.

Para la evaluacidn inicial puede ser adecuado, por ejemplo, realizar una
puesta en comun de expectativas, tanto de los educandos y educandas como de
los educadores y educadoras.

Otra cuestidon muy relevante en la fase inicial del proceso de ensefianza-
aprendizaje es la manera como se les presenta a educandas y educandos el tema
o0 la cuestion que hay que tratar y los objetivos que se pretenden. La
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presentacion tiene que hacerse de tal manera que se les implique (se lo tienen
que representar mentalmente), y hay que comunicar los objetivos basicos que se
busca conseguir (evidentemente, con un lenguaje adecuado a ellos) de manera
que los interioricen vy, a ser posible, los asuman. La presentacion (que es una
necesidad para el educador o educadora) tiene que ayudar a motivar
(proporcionando elementos de valoracion y ayudando a desarrollar expectativas
positivas).

Para presentar el tema y los objetivos se puede partir de un coloquio, por
ejemplo. Esta presentacion puede relacionarse directamente con las actividades
de evaluacion inicial.

Fase de desarrollo

Esta es la fase central del proceso de ensefianza-aprendizaje. En ella, la
evaluacion tiene que ayudar a que la intervencidn de los educadores sea mas
adecuada (regulacién de la ensenanza) y a que los propios educandos puedan
autorregular su proceso de aprendizaje.

La informacidon suministrada por la evaluacion tiene que posibilitar una
intervencion del educador o de la educadora que ayude a los educandos a
gestionar sus errores (se aprende a partir de equivocaciones) y a reforzar sus
éxitos o aciertos. Es decir, el educando tiene que ser consciente de unos y de
otros y considerar los errores como algo normal, que hay que ir superando
progresivamente. Se trata de proporcionar informacion y estimulo que ayude a la
persona que esta aprendiendo a arbitrar mecanismos de regulacion de su
conducta.

Al educador o educadora, la informacion tiene que servirle para conocer
cuadles son los problemas o errores mas habituales del educando, qué obstaculos
dificultan su progreso y cudles son las estrategias didacticas que le ayudan a
avanzar.

La educacién es un proceso que tiene que servir para que la persona que
aprende sea cada vez mas autdnoma, incluso en su propio aprendizaje (aprender
a aprender). De aqui la importancia de la autorregulacion: de la apropiaciéon de
criterios para autoevaluarse de manera que se pueda ir construyendo un sistema
personal de aprendizaije.

Para una evaluacibn que cumpla esas funciones reguladoras vy
autorreguladoras, se pueden utilizar instrumentos diversos. Por ejemplo,
cuestionarios de autoevaluacion, evaluacion compartida en pequefio grupo de
cada uno de sus componentes, negociacion de propuestas de mejora entre el
educando y el educador o entre los componentes del grupo, etc.

Fase de sintesis
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En esta fase se trata de relacionar las ideas clave o de integrar los
procedimientos y las actitudes trabajados. Para el educador, se trata de una
evaluacion al final del proceso de ensefianza-aprendizaje (al final del proyecto
socioeducativo o de alguna fase de él) que le tiene que permitir conocer el
progreso realizado por cada educando y por el grupo en su conjunto. La
informacidon suministrada por esta evaluacion puede cumplir la funcién de
evaluacion inicial frente a un nuevo proceso de ensefnanza-aprendizaje.

La evaluacion de sintesis o sumativa puede consistir en una tarea de
aplicacion practica o de simulacién, en un coloquio o videoférum, en una
exposicion de las conclusiones del trabajo, etc.

La evaluacion de actitudes

El aprendizaje de actitudes forma parte del aprendizaje integral de la persona,
pero, ademas, en el caso de la educacién social, los contenidos actitudinales
revisten una importancia especialmente destacada.

Siendo esto asi, es necesario plantearse como abordar la evaluacién de este
tipo de aprendizajes. Se trata de una cuestion que no es sencilla. Siguiendo a
Bolivar (1995, p. 50), hay que entender la ensefianza de valores y actitudes
como la potenciacién de practicas que, sin caer en relativismos o subjetivismos,
potencien «el desarrollo de principios y modos de actuar propios y justificados.»

El grupo (y deberia serlo la institucion en su conjunto) ha de ser un ambito
de reflexion individual y colectiva que permita ir construyendo, progresivamente
y de modo racional y auténomo, principios generales de valor y ejercitar normas
de conducta que vayan capacitando al sujeto para adoptar un tipo de conductas
personales coherentes con estos principios.

Atendiendo a este enfoque, la funcidon principal de la evaluacién hay que
situarla en posibilitar la reflexion sobre la practica. Se trata de generar procesos
que proporcionen razones para la toma de decisiones fundamentadas. Planteado
asi, se trata mas de evaluar el progreso del grupo en la construccién vy
articulacion de valores que no los aspectos individuales, aunque sin desdefiar
éstos.

Instrumentos basicos para la evaluacion del aspecto actitudinal pueden ser
los siguientes: realizacién de un diario por parte del educador o de la educadora,
observacion de las actitudes manifestadas por los sujetos, autoevaluacién a partir
de una escala de actitudes. A titulo de ejemplo, en el cuadro 14 (véase en la
pagina siguiente) se reproduce una propuesta de escala de actitudes sobre el
trabajo en grupo de Sanchez Fernandez (1994) extraida del libro citado de
Bolivar (p. 140).
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Evaluacion de la dinamica del grupo

Para conocer las caracteristicas y la dinamica grupales (lo cual es necesario
para poder intervenir de manera adecuada), el educador tiene que recoger
informacion, anotarla y analizarla utilizando instrumentos como los siguientes:
cuestionarios de opinidon; observaciones sistematicas; registros anecdoticos
(cuando se produce un incidente).

Mediante estos instrumentos se puede recoger informacidon sobre cuestiones
como las siguientes: aceptacidn de nuevas incorporaciones por parte del grupo,
reaccion grupal ante las tareas cotidianas, reaccion ante situaciones nuevas,
postura del grupo respecto a los objetivos generales, grado de participacion de
sus componentes, etc.

La evaluacion de la intervencion educativa: el

programa

Aunque tiene muchas interrelaciones con la evaluacion de los aprendizajes, la
evaluacién del programa y de la ensefianza, asi como de los materiales
curriculares, constituye una necesidad para posibilitar una vision mas global y
para que, efectivamente, la tarea evaluadora pueda servir para mejorar los
procesos de ensefianzaaprendizaje.

La evaluacidn del programa pretende proporcionar una visidon mas amplia que
la obtenida en la evaluacion especifica de los aprendizajes, a la vez que
facilitar el contemplar también aquellos aprendizajes no previstos o no
planificados.

Para evaluar el programa se puede utilizar, por ejemplo, el modelo de
evaluacion respondiente propuesto por Stake (1975; 1987, pp. 251 y ss.) que,
aunque no proporciona datos muy precisos en el detalle, permite una visidn
general y refleja la complejidad y particularidad de los programas educativos. En
el cuadro 15 (véase en la pagina 125) se reproducen las matrices propuestas por
Stake.

Estas matrices permiten anotar:

m Las bases o referentes (extraidos del proyecto institucional).
= En la matriz de la izquierda:

- La descripcidn de las intenciones educativas antes de poner
en marcha el programa (antecedentes), la reorientacién de
estas intenciones a lo largo de éste (procesos) y las
intenciones conseguidas y no conseguidas (resultados).

- Las observaciones sobre las intenciones (priorizacion,
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dificultades, modificaciones, etc.) a lo largo de las tres fases
del proceso.
= En la matriz de la derecha:

- Las normas o estandares (lo que se considera en general
como adecuado) respecto a las intenciones del programa
antes de empezar éste, durante su desarrollo y al final.

- Un juicio valorativo sobre el programa (en cada una de las
tres fases) teniendo en cuenta las intenciones formuladas, las
observaciones a ellas y los estandares de referencia.

El modelo de Stake debe utilizarse, en todo caso, dentro de los parametros
de evaluacion democratica (McDonald, 1985), lo que demanda la participacion de
los educandos y educandas en el proceso de evaluacidon, mediante sus
observaciones, andlisis y juicios.

Cuadro 14. Escala de actitudes sobre el trabajo en grupo (Sanchez Fernandez, 1994)

ITEMS DE LA ESCALA DE ACTITUDES VALORACION

1. Cuando estoy en un grupo de comparfieros y amigos, 1-9-3-4-5
siempre intento que hagan lo que yo quiera.
2. Hablar en grupo no sirve para nada porque nadie te
1-2-3-4-5
hace caso.
3. Cuando estoy en grupo intento convencer a los 1-2-3-4-5
demas, si creo que se equivocan.
4. Es importante escuchar a los demas cuando se hacen 1-7-3-4-5
cosas en grupo.
5. No me gusta tener que hacer trabajos en grupo 1-7-3-4-5
porgue nunca nos ponemos de acuerdo.
6. Si estoy en un grupo y los demas quieren que hagan 1-7-3-4-5
algo, suelo hacerles caso.
7. Cuando en un grupo se decide algo, hago caso
; 1-2-3-4-5
aunque no este de acuerdo.
8. Cuando trabajo en grupo prefiero establecer yo las 1-9-3-4-5
normas.

142



9. Trabajo en grupo sélo cuando me obliga la profesora

1-2-3-4-5
o el profesor.
10. Cuando estoy en un grupo y alguien dice algo que 1-9-3-4-5
no me gusta me pongo agresivo.
11. Cuando estoy en un grupo en clase dejo que los
X : : 1-2-3-4-5
demas terminen de hablar antes de decir algo.
12. Cuando estoy en un grupo no me quedo callado y
: : 1-2-3-4-5
digo lo que pienso.
13. Cuando estoy en un grupo intento hablar con los
p 1-2-3-4-5
demas para ponernos de acuerdo.
14. Los grupos funcionan mejor cuando las normas las
1-2-3-4-5
acordamos entre todos.
15. Me gusta cooperar con mis companeros de grupo. 1-2-3-4-5
16. Es mas divertido trabajar en grupo. 1-2-3-4-5
17. Hacer cosas en grupo es un rollo. Prefiero trabajar
1-2-3-4-5
solo.
18. Es una pérdida de tiempo tener que escuchar a los
. 1-2-3-4-5
demas cuando estoy en grupo.
19. Defiendo las cosas que dice mi grupo, aunque no
. 1-2-3-4-5
esté de acuerdo.
20. Cuando estoy en grupo me aburre escuchar lo que
: 1-2-3-4-5
dicen los otros.
21. Es mejor trabajar en grupo porque se aprende 1-2-3-4-5

mejor.

Evaluacion de la intervencion del educador o

educadora
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La evaluacién de la intervencion de la educadora o del educador por parte de
educandos y educandas puede ser interesante. De realizarse, esta evaluacion
tendra que ser anénima.

Para recoger adecuadamente la opinion de los educandos, hay que tener en
cuenta que los cuestionarios de evaluacion no han de ser complicados de rellenar
ni buscar respuestas provocativas. No tiene ningln sentido crear impresos que
sean amenazadores ni que provoquen respuestas defensivas.

De todas maneras, en las respuestas de los educandos suele haber un
problema: normalmente hay cierta diferencia (positiva o negativamente) entre lo
que piensan y lo que escriben o dicen.

Un cuestionario de evaluacion de la ensefanza puede consistir en una serie
de items que el educando tenga que puntuar escogiendo entre las siguientes
posibilidades: 1 (No, en absoluto), 2 (No mucho), 3 (Poco), 4 (Bastante), 5 (Si),
6 (Si, mucho).

Cuadro 15. Matrices para la evaluacion de un programa (Stake, 1975)

INTENCIONES OBSERVACIONES NORMAS JUIC105
BASES
Antecedentes
Procesos
Resultados
MATRIZ DESCRIPTIVA MATRIZ DE JUICIO

Los items dependeran de la situacidn especifica. Por ejemplo:

El tema me ha parecido interesante.
Me ha parecido Util.

Los objetivos estaban claros.

La duracién ha sido adecuada.

Las explicaciones han sido claras.
Los materiales me han servido.
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= Globalmente, me ha resultado satisfactorio.
m Observaciones

Evaluacion de los materiales curriculares

Hay que recoger informacion sobre las caracteristicas de los materiales y
analizarla para poder tomar decisiones sobre cuales son mas adecuados y sobre
de qué manera se haran servir. La evaluacién ha de servir para seleccionar (o
elaborar) los materiales mas coherentes con el modelo didactico y el
planteamiento educativo propio 0, mas exactamente, con el modelo y proyecto
de la institucidén. Pero la evaluacion también tiene que servir para ayudar a un
uso mas coherente de los materiales al servicio del modelo y del proyecto. Tanto
una vertiente como la otra (seleccién o elaboracién y uso) se inscriben en una
perspectiva de uso reflexivo de los materiales.

Este analisis y evaluacién es imprescindible para conocer si el material en
cuestidén es coherente con los planteamientos curriculares de la institucion, si se
adapta al contexto, a qué intenciones educativas responde, si tiene rigor
cientifico, cual es el modelo o las secuencias de ensefianza-aprendizaje que
plantea o los valores que (implicita y explicitamente) transmite.

Los criterios generales que pueden ayudar a determinar las caracteristicas mas
adecuadas de un material curricular son los siguientes:

m Coherencia con el PCI.
Diversidad de materiales.
Coherencia con las intenciones educativas y con las bases
psicopedagdgicas. Adecuacion al contexto.
m Valores coherentes con los de la institucion.
Calidad formal.

Evaluacion del sistema de evaluacion

El propio sistema de evaluacién también es, a su vez, evaluable. Para evaluar
la idoneidad del sistema de evaluacion pueden plantearse cuestiones como las
siguientes:

= ¢Se desarrollan actividades de evaluacidn referentes al proceso y a
los resultados de la formacidn desde la perspectiva de los educadores
y de los educandos?

m ¢La evaluacion forma parte del proyecto?

m ¢Se evalla en relacidn a los objetivos?
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m (Existen criterios que permiten evaluar el programa o el proyecto?

m ¢{las formas de recoger procesar y usar la informacién estan
definidas?

m ¢Lla evaluacidn sirve como introduccion para el control y la revision
del proyecto?

Del diseno a la intervencion activa

El caracter de la aplicacion, revision, ampliacion y modificacion del disefio en
la practica obedecera a las concepciones del educador o educadora sobre la
relacion teoria-practica y sobre otras cuestiones que he ido comentado en las
paginas anteriores. Las concepciones del curriculum como solucion de problemas
practicos o como construido (o reconstruido) a partir de la practica y del
curriculum oculto adquieren un lugar destacado cuando se produce la
intervencidon educativa (en la fase activa de esta intervencion).

En la intervencion activa (utilizo este término para diferenciarla de la
intervencion de disefio o preactiva y de la intervencidn postactiva o de evaluacion
a posteriori) es donde se pondran en juego una serie de variables que, en su
interaccion, iran reconfigurando el ambiente y propiciando o dificultando
determinados tipos de aprendizaje por parte de cada uno de los educandos y
educandas.

En esta fase del proceso de ensenanza-aprendizaje, la educadora o el
educador deberia atender a aquellos elementos que pueden facilitar una mayor
calidad del proceso (o de los procesos), como, por ejemplo, la creacidon de un
marco de relaciones fomentador de la comunicacion y de la participacidn; las
dindmicas facilitadoras de la cohesion grupal; procesos que ayuden a la
sensibilizacion, al autoconocimiento personal y grupal; deteccion de minorias
activas que pueden hacer mas facil la participacion de otros miembros del grupo
o de la colectividad; elementos potenciadores de la creatividad.

Por otra parte, es necesario que el educador y la educadora analicen y
reflexionen sobre su propia practica y sobre los mecanismos y procesos que se
generan en ella. El proceso de ensefianza-aprendizaje es complejo, ya que en él
intervienen muchas variables que interactian entre si, por lo que la reflexion
(individual y colectiva) sobre la practica de ensefianza se convierte en el
mecanismo mas potente para mejorar la calidad de la accion educativa. A partir
del analisis y de la reflexién sobre la practica se pueden plantear alternativas
tendentes a mejorarla, las cuales, una vez aplicadas, deberan ser, a su vez,
analizadas para ver si se pueden mejorar. Se trata de un procedimiento continuo
de analisis-accion que permite ir introduciendo pequefios cambios en los
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procesos de ensefianza en una linea de adecuacién al contexto y a los educandos
que ayude a mejorar la calidad de su aprendizaje.

Mejorar la propia practica: la investigacion-accion

Los criterios y las decisiones sobre cdmo evaluar descritas en los apartados
anteriores hay que enmarcarlas en una estrategia general de investigacion-accidn
llevada a término por el educador o educadora. El reto de mejorar, dia a dia, la
calidad de la intervencion educativa compete prioritariamente al educador; el cual,
evidentemente, deberia contar con apoyos externos. Quien mejor puede tomar
decisiones para mejorar los procesos, adaptando su accidn a las nuevas
situaciones que se van suscitando, es el propio educador o educadora.

Pero para poder tomar decisiones adecuadas se tiene que conocer y analizar
la propia practica; sélo a partir de una reflexidn sobre esta practica sera posible
tomar decisiones que la puedan ir mejorando progresivamente. En esta linea se
sitian los planteamientos conocidos como de investigacidén-accion.

Tal como escribi en una obra anterior (Parcerisa, 1996, pp. 131 y ss.), la
investigacidén-accidén es una forma de indagacidon autorreflexiva sobre la propia
practica que tiene como finalidad entender mejor esta practica para poderla
mejorar. Se trata de un término (action-research) utilizado por primera vez por el
psicdlogo social Kurt Lewin. Consiste en investigar para, posteriormente, tomar
decisiones. Es un tipo de investigacidn que se relaciona con los problemas
practicos cotidianos experimentados por la educadora o el educador. El propdsito
de la investigacion-accion es el de profundizar (y no moverse sélo por intuiciones
mas o menos afortunadas) en la comprension de los problemas reales; se trata
de diagnosticar cuales son y qué caracteristicas tienen esos problemas.

El método de la investigacidn-accidon consiste en una «espiral autorreflexiva»
(Carr y Kemmis, 1988) formada por ciclos sucesivos, cada uno de los cuales
contiene estas fases: planificacion, accion o intervencidn, observacion y reflexion
sobre lo observado.

La espiral autorreflexiva de la investigacidn-accion puede partir de
observaciones iniciales sobre las practicas de ensefanza y de su analisis; a
continuacion se pueden tomar decisiones de planificacion en el sentido de en qué
aspectos y cdmo se desea modificar aquellas practicas; el siguiente paso sera
observar los efectos de los cambios introducidos (con especial atencién a los
nuevos problemas suscitados por estos cambios y por los problemas que se
mantienen a pesar de los cambios introducidos); después se podra reflexionar
sobre las observaciones para, a partir de estas reflexiones, decidir la préxima
accién que hay que emprender (que volvera a reiniciar el ciclo y posibilitara la
innovacion conducente a mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje).
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Elliott (1990) propone el siguiente modelo de investigacién-accion:

1. Identificar y clarificar la idea general o el problema: una situacion o
unos hechos que se deseen cambiar para mejorar. Elliott advierte sobre
la posibilidad de que el problema detectado sea sélo un sintoma de un
problema mas profundo, por lo que la idea general original puede
necesitar ser revisada constantemente durante el proceso de
investigacidn-accion.

2. Exploracion.

= Describir los hechos de la situacion de la manera mas
completa posible.

m Explicar los hechos de la situacion generando hipédtesis
explicativas y comprobandolas. Para comprobarlas sera
necesario recoger informacion.

3. Construccion del plan general.

m Descripcidn revisada de la idea general.

m Descripcion de los factores que se han de modificar o cambiar
para poder mejorar la situacién, y las consiguientes acciones
que hay que emprender.

= Afirmacion de las negociaciones ya emprendidas o que
tendran que emprenderse con otros antes de seguir con las
medidas previstas. Es probable que algunas de las medidas se
tengan que negociar con otros profesionales o con la
direccion del centro.

m Descripcidon de los recursos necesarios (materiales, espacios,
etc.).

m Descripcién de las normas éticas por las que se regira el
acceso a la informacion y su disponibilidad.

4. Desarrollo de los siguientes pasos. Decision sobre cudles de las
medidas perfiladas en el plan general deben ser puestas en marcha en
primer lugar, y como se verificaran los procesos de puesta en marcha y
sus efectos. Para verificar los procesos y sus efectos se requerira utilizar
técnicas de recogida de informacidon que permitan conocer como se
desarrollan las medidas desde diversas perspectivas y que evidencien
tanto los efectos deseados como los no deseados.

5. Puesta en marcha de los procesos siguientes.

A partir de las verificaciones que se van realizando se puede observar que la
medida adoptada crea efectos secundarios problematicos o que se requiere una
seleccion mas amplia de técnicas de recogida de informacidon. Los pasos
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siguientes se decidiran en funcion de como se vaya desarrollando el propio
proceso de investigacidn-accion.

Para recoger informacion se pueden utilizar diversas técnicas: diarios, analisis
de documentos (planes, producciones de los educandos, etc.), participacion de
un observador externo, entrevistas, listas de comprobacion, etc.

La investigacidn-accidn se basa en un enfoque interpretativo o naturalista de
la investigacion educativa, suscribiendo de esta manera las palabras de Benedito
(1988), cuando dice que:

Hoy parece fuera de duda que la complejidad de los fendmenos y procesos
de ensefanza no puede ser captada en toda su riqueza y profundidad a
través de dicho modelo (el positivista) [...]

y que
[...] frente a este enfoque racionalista/cuantitativo aparece un movimiento
alternativo que, caracterizado grosso modo como enfoque cualitativo, incluye
a su vez diferentes perspectivas y tendencias que no resulta facil
esquematizar y clasificar.

En todo caso, se trata de un paradigma de investigacion en el cual se
considera que no existe una realidad Unica que investigar sino multiples
realidades que interactlian entre si y que el investigador no queda al margen de
esas realidades, sino que influye en ellas; el disefio de la investigacion es abierto
y flexible, evolucionando a lo largo de la propia investigacion; los métodos de
recogida de informacidn son prioritariamente cualitativos, aunque para diferentes
autores los métodos cuantitativos y cualitativos son compaginables.

La investigacidn-accidn puede considerarse una investigacion evaluativa y, en
todo caso, se sitUa en una perspectiva en la cual se manifiestan claros propositos
(Escudero, 1985):

[...] en el contexto de un campo de conocimiento orientado a la accion [...]

y en la cual hay que:

[...] desvelar los entresijos que permitan pensar en la investigacion educativa
como una tarea que participa, colabora, en procesos de cambio.

Sintesis del tercer capitulo

El instrumento basico para la gestién socioeducativa debe ser el proyecto
institucional, en el cual se tienen que incluir los criterios curriculares basicos. Se
trata de un documento a medio plazo cuya elaboracién (o revisidén) requiere
procesos de consenso y de negociacion de significados que garanticen su valor
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real como referente fundamental para la toma de decisiones en el seno de la
institucion.

Los proyectos socioeducativos son los instrumentos para planificar la
intervencion educativa a corto plazo. Su elaboracién tiene que partir de las
conclusiones del analisis de necesidades. Este andlisis puede realizarse utilizando
metodologias participativas y/o metodologias normativas e instrumentos de
recogida de informacion y de andlisis diversos (en las paginas anteriores he
incluido ejemplos de las dos metodologias y de algunos instrumentos).

En ocasiones, puede ser recomendable disefiar un modelo de formacion antes
de elaborar el proyecto socioeducativo. En este modelo se pueden establecer los
criterios generales sobre el funcionamiento de la formacion (organizacion,
modalidades, orientacidon metodoldgica y evaluacion).

Al tratarse la educacién social de una educacidn intencional, es importante
reflexionar sobre las intenciones educativas de cualquier proyecto de intervencion
(objetivos y contenidos) y analizar el tipo de aprendizaje que se pretende
(actitudinal, de habilidades, conceptual, convivencial).

Las decisiones sobre las variables metodoldgicas (actividades, criterios de
agrupamiento, modelo de comunicacién e interaccion, organizacion del tiempo,
etc.) confluirdn en determinadas estrategias didacticas (estudio de casos,
incidentes criticos, simulaciones, centros de interés, etc.). He comentado cada
una de las variables (incluyendo los recursos humanos, materiales y financieros)
y he expuesto algunos ejemplos de aspectos de ellas (técnicas de dinamica de
grupos, entre otros) y de estrategias metodoldgicas.

La evaluacion de los procesos de aprendizaje de los educandos y educandas
hay que entenderla en su funcién reguladora, como un instrumento que ayuda a
tomar decisiones para mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje. Hay que
evaluar todos los aspectos (actitudes, dinamica del grupo, programa,
intervencion de las educadoras y de los educadores, materiales, y el propio
sistema de evaluacion).

Una vez concluida la fase preactiva, el educador o educadora se encontrara
en la fase activa de la intervencion didactica. Para mejorar esta intervencion, una
de las estrategias mas potentes es la puesta en marcha de procesos de
investigacidn-accidn sobre la propia practica.
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4

Analisis de cinco casos a titulo de
ejemplo

Introduccion

Caso 1: Ludoteca
=  Contexto
Planteamiento del caso
= Desarrollo del caso
= Desenlace del caso
= Guidn orientativo para el andlisis
Comentario

Caso 2: Centro para la tercera edad
=  Contexto
= Planteamiento del caso
= Desarrollo del caso
= Desenlace del caso
Guidn orientativo para el analisis
= Comentario

Caso 3: Centro infantil y juvenil de tiempo libre
= Contexto
= Planteamiento del caso
= Desarrollo del caso
= Desenlace del caso
= Guidn orientativo para el andlisis
=  Comentario

Caso 4: Educacion de personas adultas
= Contexto
= Planteamiento del caso
= Desarrollo del caso
= Desenlace del caso
= Guidn orientativo para el andlisis
« Comentario | 142
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Caso 5: Centro de menores (justicia juvenil)
= Contexto
= Planteamiento del caso
= Desarrollo del caso
= Desenlace del caso
= Guidn orientativo para el andlisis
= Comentario

Introduccion

Como ejemplificacion de contenidos desarrollados en las paginas anteriores, a
continuacion presento y analizo cinco casos de intervencidn didactica en
educacién social. Aunque el espacio dedicado a cada caso es muy limitado, he
preferido (aun a riesgo de que el andlisis de cada caso pueda parecer demasiado
escueto) presentar situaciones y problematicas diferentes y pertenecientes a
ambitos diversos. Incluso haciéndolo asi, sélo ha sido posible incluir algunos de
los multiples ambitos posibles y algunas de las alin mas abundantes situaciones
y problematicas que se pueden dar. Creo, en todo caso, que la opcidn adoptada
permite presentar una muestra que cumple con la finalidad de servir de
ilustracion de algunas ideas clave expuestas a lo largo del libro.

En cada uno de los casos presentados, se encuentra una breve referencia al
contexto, al planteamiento del caso, a su desarrollo y a su desenlace, asi como
un guidn orientativo para facilitar su analisis y un comentario. Sin duda, la lectora
o el lector obtendra mucho mas provecho de su lectura si, antes de leer el
comentario, realiza el analisis.

Caso 1: Ludoteca

Contexto

Las ludotecas son un tipo de instituciones que estan experimentando un
notable crecimiento. De Borja (1984, p. 10) las define como:

[...] un lugar donde el nifio puede conseguir juguetes en régimen de
préstamo y donde puede jugar mediante el juguete, con la posibilidad de
ayuda de un ludotecario o animador infantil.

La justificacion de las ludotecas se encuentra en el valor educativo del juego
y de los juguetes. Estos centros ofrecen (Borja y cols., 1995, p. 19):
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[...] una serie de garantias para mejorar la calidad y cantidad del juego
humano a partir del préstamo de juguetes y de las diversas actividades que
dinamizan los educadores y educadoras especializados: proyectos de juego,
lineas de actividades Iudicas, analisis y valoracién de juguetes y de juegos,
etc.

Las ludotecas tienen una vertiente recreativo-educativa (estimulan vy
diversifican la actividad ludica con nifios y niflas de la misma edad, con la
presencia de la persona adulta) y una vertiente social (consiguiendo que ninos,
jovenes y adultos dispongan de los mejores juguetes y juegos del mercado sin
necesidad de que la familia los compre).

La ludoteca del presente caso es municipal y se ubica en uno de los barrios
de una gran ciudad. El barrio esta habitado mayoritariamente por una poblacién
inmigrada, de nivel medio y medio bajo.

El equipo educativo esta constituido por una educadora social, un animador y
dos voluntarias. Esta abierta de lunes a viernes, por la tarde, y los sabados por la
mafana. Ocupa una planta baja y dispone de una sala grande y cuatro mas
reducidas.

Cada una de las salas pequefias estd destinada a un tipo de juegos
(simbdlico, manipulativo, etc.). Este es el segundo afio de funcionamiento.

Planteamiento del caso

A raiz de la observacién de que la asistencia era muy irregular, y muy
centralizada en nifas y ninos pequenos, el equipo educativo ha decidido elaborar
un proyecto educativo de la ludoteca. Con este proyecto pretende tanto ofrecer
un servicio educativo de mas calidad como poder lanzar una campafa de
difusion, con ofertas especificas.

Desarrollo del caso

El equipo educativo empieza por debatir el proceso para elaborar su proyecto.
Una primera posibilidad que se les ocurre es definir funciones y objetivos de la
ludoteca por tramos de edad. Pero, aunque la idea no le parece mal a ninguno
de los miembros del equipo, en el debate surgen diversas reflexiones, que son
recogidas brevemente en un acta:

1. Quizas sea mas adecuado, antes de definir las funciones y objetivos
por tramos de edad, acordar los objetivos generales del centro; es
decir, su filosofia y los planteamientos basicos.
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2. Alguien opina que esto es muy tedrico y que lo importante es llegar a
acuerdos rapidos sobre los objetivos y centrarse, con mas calma, en
los proyectos socioeducativos especificos que se podrian realizar.

3. Se apunta el problema de que los diferentes miembros del equipo no
trabajan suficientemente en comun: se distribuyen las zonas e,
incluso, los horarios. Se manifiesta que si se quieren acuerdos
practicos, lo primero que se tendria que hacer es poner en comun lo
que realmente cada persona hace en la ludoteca y como enfoca su
relacion con los usuarios y usuarias.

4. Se propone priorizar un area o ambito, ya que a todo no se puede
llegar. Por ejemplo, la educacidn sobre el consumo de juguetes o los
juegos de simulacion.

5. A partir de una charla con otros profesionales, también se apunta
que quiza fuera adecuado (antes de elaborar el proyecto) profundizar
en la psicologia de los potenciales usuarios, incluyendo a chicos y
chicas.

Desenlace del caso

Por fin, acuerdan elaborar un documento (PI) en el que se especifiquen las
funciones y los objetivos generales de la ludoteca y, a continuacion, funciones y
objetivos por tramos de edad. Las funciones generales sobre las que se alcanza
consenso son:

m Funcién pedagdgica: hay que proporcionar la posibilidad de
desarrollar una actividad ludica de calidad.

= Funcién social: hay que ayudar a la integracidon social de los usuarios
y a desarrollar sus capacidades de interrelacion y a respetar y valorar
la diversidad entre las personas como algo enriquecedor.

= Funcién de animacion y de insercion en el entorno: hay que convertir
a la ludoteca en un centro de animacién y dinamizacion.

Una vez acordadas las anteriores funciones y otras mas especificas por
edades, el equipo ha decidido llevar a cabo, conjuntamente con los servicios que
ya presta la ludoteca, el siguiente proyecto y plan socioeducativos:

m Proyecto de educacién familiar sobre el consumo de juguetes.
= Plan de difusién de la oferta de la ludoteca.
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Guion orientativo para el analisis

m Haz una valoracion del acuerdo adoptado finalmente respecto al PI.
¢Crees que hubiera sido mas adecuada otra alternativa?

= (Crees que, en la redaccidon del PI, se han tenido suficientemente en
cuenta las necesidades que desencadenaron el acuerdo de elaborarlo?

= Analiza el proyecto socioeducativo y el plan a corto plazo decididos, en
relacion con las funciones generales acordadas en el PI y con las
necesidades detectadas.

Comentario

Elaborar en comUn un PI parece una decisidn acertada, coherente con las
necesidades detectadas (asistencia irregular y muy centralizada en ninas y nifos
pequenos) y con la necesidad de contar con un documento base a medio plazo
que oriente las decisiones a corto plazo.

Para elaborar el citado proyecto se podia haber procedido de distintas
maneras, pero la opcién tomada, consistente en consensuar unas funciones y
objetivos generales de la ludoteca y después una especificacion por tramos de
edad, es coherente.

Lo que no se puede saber es si el redactado de funciones acordado
(reproducido en el desenlace del caso) va acompafiado de una mayor
especificacion o de ejemplos. De no ser asi, las funciones redactadas quizas sean
excesivamente genéricas Y, por lo tanto, poco orientadoras de la practica.

Puede considerarse que las funciones redactadas responden a las necesidades
detectadas, aunque tal vez se eche de menos una referencia explicita a las
funciones de la ludoteca respecto a chicos y chicas mayores.

El proyecto socioeducativo y el plan de difusion son coherentes con las
funciones especificadas en el PI. El plan de difusion responde a las necesidades
detectadas, pero no queda muy claro que suceda lo mismo con el proyecto
socioeducativo, ya que probablemente no sea éste el proyecto mas prioritario, al
no contribuir directamente a solucionar ninguno de los dos problemas iniciales
apuntados. Probablemente hubiera sido mas adecuado, por ejemplo, un proyecto
del tipo «Juegos de mesa: en la ludoteca y en el barrio» o del tipo «Juegos de
rol», ya que hubieran propiciado una mayor implicacion de la juventud del barrio.

Atendiendo a las problematicas detectadas, seria adecuado que el equipo
educativo (y quizas con otras personas) elaborara un modelo de formacion de la
ludoteca. Este proceso ayudaria a analizar mejor los problemas y a disponer de
un marco en el que situar los proyectos a corto plazo, tanto proyectos de
duracién limitada como proyectos mas estructurales, por ejemplo, la posibilidad
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de dedicar una de las salas a juegos pensados para chicas y chicos mayores.

Caso 2: Centro para la tercera edad

Contexto

La intervencidon educativa en colectivos de la tercera edad cobra pleno sentido
cuando se considera el ciclo vital de la persona como un continuo proceso de
asimilacion de la realidad exterior y de acomodacion a ella en el cual se requiere
que la persona lleve a término procesos de reajuste y de reorientacion. En la
vejez, desde esta perspectiva, se requeriran también aquellos procesos. La vejez
exige adaptarse a abandonar formas de comportamiento anteriores, obligaciones
y derechos y, a la vez, asumir nuevas obligaciones, derechos y tareas.

El centro del caso es una residencia para personas mayores ubicada en una
poblacién mediana. En la institucion residen tanto personas recién jubiladas, con
buenas aptitudes en general, como personas con mas de ochenta y de noventa
anos. Aparte el personal sanitario y una trabajadora social, existe la figura del
animador o educador social. El centro, con un solo edificio, tiene mas de diez
anos de existencia.

Planteamiento del caso

El educador social se ha planteado un plan de trabajo y, después de realizar
un analisis de necesidades, ha decidido disefiar un proyecto socioeducativo
destinado a aquellas personas que mantienen sus aptitudes en un buen nivel,
dejando para otro proyecto la atencidn a las personas mas mayores.

Desarrollo del caso
El proyecto pretende el objetivo de que la persona sea capaz de:

m Aprender a usar su tiempo libre de manera activa, creativa y social
(en interrelacidn con los demas).

m Analizar los estereotipos sobre la gente mayor y valorar si realmente
son aplicables en su propio caso para poder paliar su influencia.
Desarrollar intereses personales.

m Adquirir nuevos roles activos.

m Aceptarse a si mismo y adquirir autoconfianza.
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Para desarrollar estos objetivos, el educador se ha puesto en contacto con
instituciones juveniles y con la asociacién de vecinos de la zona y, de acuerdo
con ellas, ha disefiado un proyecto articulado alrededor de las siguientes
estrategias:

m Proyecto de investigacion sobre las relaciones intergeneracionales:
proceso de investigacion participativa (intergeneracional).

m Excursiones o salidas con actividades conjuntas con personas de la
asociacion de vecinos y con jovenes.

m Talleres: participacion activa en la preparacion de la fiesta mayor del
barrio conjuntamente con la asociacion de vecinos.

= Jornadas deportivas intergeneracionales (petanca, domino, etc.).

Las personas de la residencia podran inscribirse en uno u otro proyecto o
actividad (en realidad, serie de actividades) o en mas de uno.

Desenlace del caso

A lo largo de un ano (de verano a verano) se han ido realizando las
actividades de las distintas estrategias metodoldgicas y organizativas del
proyecto.

Una vez finalizado, el educador ha constatado que ha tenido que realizar un
gran esfuerzo personal para llevar adelante todo lo previsto y, aunque tiene la
sensacion de que ha valido la pena, no acaba de estar seguro, lo cual le plantea
dudas en orden a enfocar el trabajo para el proximo ano.

Guion orientativo para el analisis

1. Analiza los objetivos formulados en el proyecto. éLos consideras
adecuados?

2. Valora si las estrategias metodoldgicas responden a los objetivos y si es
adecuada la diversidad de opciones que se les plantean a las personas
de la residencia.

3. ¢Echas de menos algun elemento importante en el proyecto?

Comentario
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Los objetivos formulados en el proyecto socioeducativo parecen adecuados:
responden a las necesidades que suelen tener las personas mayores y no
parecen excesivos, ya que se encuentran muy relacionados entre si.

Las estrategias metodoldgicas también son adecuadas, tanto por su
coherencia con los objetivos, por su respeto a la diversidad de los intereses
personales, como porque responden a las caracteristicas que deberian estar
presentes en cualquier proyecto para personas de la tercera edad. Gomez (1992,
p. 75) sehala que cualquier proyecto realizado por personas de la tercera edad
debe facilitar el cumplimiento de las siguientes caracteristicas:

m Desempeho de un rol social digno.

m Logro de la propia satisfaccion personal.

m Proyeccién personal y social (sentido de utilidad para si y para los
demas).

= QOcupacién del tiempo y cumplimiento de cierto tipo de obligaciones
(aunque sean resultado de la propia decision).

m Aprendizaje o perfeccionamiento de contenidos tedricos y practicos.

= Valoracidn social del nuevo rol desempefiado y de la accion
emprendida.

El principal problema (segun el desenlace del caso) es que, una vez concluido
el proyecto, el educador tiene dificultades para valorar si el notable esfuerzo
personal que ha realizado realmente ha valido la pena. Estas dudas podrian
aminorarse si en el proyecto se hubiera contemplado un elemento imprescindible:
la evaluacion. Se trata de un déficit relevante: en el proyecto se tendria que
haber incluido un disefio de la evaluacion. En este caso se podria haber recogido
informacién proveniente de las propias personas de la residencia, de otros
trabajadores de ella, de las instituciones colaboradoras y del propio educador.

Caso 3: Centro infantil y juvenil de tiempo libre

Contexto

El tiempo libre es un logro irrenunciable y con posibilidades reales de
humanizacién y de liberacidon. Precisamente estas posibilidades son las que
justifican la necesidad de una intervencién pedagdgica orientada a potenciar lo
que de educativo tenga el ocio en si mismo (no a ocupar el tiempo libre
mediante actividades instructivas).

Tal como apunta Trilla (1993, p. 81), lo esencial del ocio no se encuentra en
el contenido concreto de la actividad, sino en la actitud con que ésta se realiza.
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Se trata de una actitud caracterizada por [...] la tendencia a perseguir el
disfrute en la propia actividad y no en lo que se suponga que producira una
vez concluida [...]

por lo que dos condiciones de actuacion pedagdgica en el tiempo de ocio son el
disfrute y la autonomia.

La educacion en el tiempo libre pretende ayudar a crearlo, no a consumirlo,
por lo que ha de dirigirse a fomentar la capacidad de hacer esta construccién del
propio tiempo de ocio. Se trata de una educacién en un tiempo con capacidad de
opcion personal o grupal, un tiempo para un trabajo y unas relaciones diferentes,
deseadas y a las que se ha optado personalmente (Franch y Martinell, 1994, p.
31).

La institucidon del presente caso es un centro de tiempo libre infantil y juvenil,
dependiente de una fundacion, que se ubica en un barrio tradicional de una
ciudad mediana. El centro dispone de un local, en un piso no muy grande,
dividido en cinco salas, una de las cuales (muy pequefa) es la secretaria. Esta
abierto todos los dias, de 6 a 8 de la tarde, los sabados por la manana y algunos
domingos (cuando se realizan actividades especificas).

Esta estructurado en cuatro secciones, por tramos de edad (6-8 afos, 9-11
anos, 12-14 anos, mayores de 14 anos). Cada seccion utiliza una de las salas del
centro, aunque se hacen muchas actividades en el exterior (en la plaza) y algin
fin de semana se realiza una excursidn. Aunque existe un grupo que asiste
regularmente, las actividades estan abiertas a la participacién de quien lo desee.

Cada seccidn tiene un equipo constituido por un educador o educadora y dos
monitores (voluntariado). Se trata de un centro con mas de quince afos de
existencia.

Planteamiento del caso

Por tercer afo consecutivo, el equipo educativo de la institucién ha acordado
realizar unas colonias de vacaciones, el mes de julio. Las colonias responden a
algunos de los objetivos generales de su PI y cumplen una funcidon social, una
vez terminado el periodo escolar.

Desarrollo del caso

El proyecto socioeducativo de las colonias se ha elaborado a partir de un
analisis de necesidades (donde se ha recogido y analizado informacién sobre las
colonias de afios anteriores, sobre la opinion de los usuarios y usuarias del
centro, del propio equipo educativo, etc.).
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Los objetivos que se han formulado para las colonias se refieren al desarrollo
de las capacidades de participacion social, de interrelacion, lidica, de autonomia
personal, de creatividad, de expresividad y de conocimiento del entorno.

Se prevén las variables metodoldgicas y organizativas (agrupamiento,
distribucién del tiempo, recursos, etc.) y se acuerda utilizar como estrategia
metodoldgica los centros de interés, aunque complementados con pequefios
juegos y otras actividades.

La colonia se organizara por tramos de edad, cada uno de los cuales realizara
sus centros de interés (grandes juegos, simulaciones), pero, una parte de
algunas jornadas, se destinara a un proyecto comun: la realizacién de una
pelicula. Diariamente, el equipo de educadores y de monitores hara una reunion
de evaluacion.

El proyecto comun (el rodaje de la pelicula) constara de las siguientes fases:

= Actividades previas en el centro: pase de algunas peliculas en video y
documentacion sobre el proceso para realizar una pelicula.
m Actividades durante las colonias:

- Concurso de guiones (por grupos).

- Busqueda de espacios donde filmar las distintas partes de
la pelicula (segun el guidn escogido). Dibujo de un plano
de estos espacios con la indicacidén de lo que se filmara en
ellos.

- Transformacion del guion literario seleccionado en un guién
técnico, mas o menos completo (un grupo de chicas y
chicos mayores con ayuda de los educadores): secuencia de
escenas, con indicacion de los personajes, las situaciones y
los objetos.

- Busqueda de material para confeccionar los disfraces y
otros elementos necesarios para la filmacion.

- Talleres de disfraces y de decorados.

- Distribucion de papeles (actrices y actores) y otras tareas
(decorados, maquillaje, rotulacion de textos, musica, etc.).

- Talleres de ensayo y preparacion.

Filmacién (en dos o tres dias, como maximo).

Montaje y banda musical (un grupo de chicos y chicas
mayores).

«Solemne» proyeccion de la pelicula.

Evaluacion del proyecto por parte de los asistentes a las
colonias mediante asambleas por grupos de edad.

m Actividad posterior: proyeccidn publica de la pelicula (para las familias
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y amigos) y comentario sobre el proceso seguido para su realizacion
(con diapositivas de soporte).

Desenlace del caso

La valoracion del proyecto comun ha sido, en general, positiva. De todas
maneras, se han recogido algunas opiniones sobre problemas que se deberian
tener en cuenta de cara a otras colonias (exceso de escenas con pocos actores 0
actrices, dificultades de las nifias y de los ninos mas pequefos en ciertas fases,
etc.).

Guion orientativo para el analisis

1. Analiza la decisidon de organizar unas colonias y su enfoque general.

2. Valora la adecuacion de la estrategia de los centros de interés y la
realizacion de una pelicula como proyecto compartido por todos los
asistentes (de todas las edades).

3. Analiza como se ha contemplado el aspecto de la evaluacion.

Comentario

La organizacion de unas colonias parece coherente con los planteamientos
generales del centro. Su enfoque (aunque no se describe con detalle) también
parece adecuado: los centros de interés son una buena alternativa y el hecho de
realizar un proyecto en comun durante una parte de algunos dias responde a
objetivos de interrelacidn y de respeto a la diversidad.

La pelicula como proyecto comun tiene, de entrada, algunos elementos
positivos: es una tarea motivadora, ayuda a analizar los mensajes audiovisuales,
permite diversidad de tareas (adecuadas a los intereses personales y a las
capacidades), etc. De todas maneras, también se podria haber pensado, sin
salimos de la pelicula, en otras posibilidades: rodaje de distintas peliculas por
tramos de edad y posterior puesta en comun, por ejemplo. Algunos de los
problemas generados, apuntados en la evaluacidn compartida, son algo dificiles
de evitar en un proyecto de estas caracteristicas.

El proyecto escogido también permite un trabajo previo interesante y una
presentacion del resultado en un pase publico de la pelicula que da pie, entre
otras cosas, a exponer el trabajo socioeducativo que ha existido detras de ella.

El planteamiento de la evaluacidn parece acertado: reuniones diarias del
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equipo educativo, participacién de todos los asistentes en una valoracion final,
etc. Quizd se habria podido completar con unos cuestionarios de respuesta
personal para facilitar el que todos los asistentes pudieran hacer llegar su
opinién. Evidentemente, hay que suponer que, después, el equipo educativo hara
una valoracion en relacién a los objetivos generales de las colonias.

Caso 4: Educacion de personas adultas

Contexto

El concepto de educacidén de personas adultas ha sido definido de maneras
muy diversas debido a la existencia de concepciones distintas sobre el campo
educativo que debe abarcar este tipo de educacién. Pero en la actualidad parece
haberse generado un acuerdo bastante generalizado en el sentido de que se
requiere una definicion suficientemente amplia que abarque los diferentes
aspectos que puede tratar la educacion de personas adultas.

La diversidad de funciones que puede cumplir la educacidon de personas
adultas plantea un ambito de intervencidn socioeducativa con muchas
posibilidades que se ven incrementadas por el proceso actual del muy
significativo aumento de las demandas formativas por parte de la poblacién
adulta.

Aunque son posibles diversas clasificaciones de los subambitos de la
educacién de personas adultas, los que se consideran mas habitualmente son los
siguientes: educacién basica, educacion en todos los niveles de la educacion
formal no universitaria, educacion laboral y profesional y animacion sociocultural.
Algunos autores incluyen también el subambito de educacién o de desarrollo
comunitario. Se trata de un subambito en el cual el objetivo es ayudar a
capacitar a las personas adultas para que intervengan en incrementar la calidad
de vida de la colectividad a la que pertenecen, especialmente en los aspectos
sociales y culturales.

La institucién del caso es el servicio de educacidon de una administracion
publica de una Comunidad espafiola que presta servicios de asesoramiento y de
colaboracidon en proyectos municipales. Desde hace algunos anos, el servicio se
preocupa como una cuestion prioritaria de la educacion de personas adultas.

Planteamiento del caso

Desde el servicio de educacion se ha decidido realizar un estudio de las
necesidades educativas de las personas adultas de una serie de municipios en
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orden a estudiar la posibilidad de poner en marcha, conjuntamente con los
ayuntamientos respectivos, unas aulas de autoformacion.

Desarrollo del caso

Para realizar el andlisis de necesidades se convoca una reunidén de técnicos
del servicio, profesionales del sector y técnicos municipales. Una vez presentado
el objeto de la reunién, se procede a identificar las necesidades formativas,
pidiendo a cada participante en la reunidén que confeccione una lista personal vy,
después, se unifican en una lista comun. Se confecciona la siguiente relacion de
necesidades:

m Necesidades de las personas usuarias: ludicas, de ocio, culturales;
formacion de base; acceso al mundo profesional y reciclaje
profesional; formacion continua; accesibilidad a estudios reglados.

m Necesidades de los entes locales: reciclaje del propio personal;
ofertas a la poblacién de estudios no existentes en el municipio;
oferta de estudios profesionales ligados a las prioridades especificas
de desarrollo de la zona; mejora del nivel cultural.

m Necesidades del sector productivo: formacidén de gestidn en pequena
y mediana empresa, incluyendo la autoocupacion; reciclaje especifico
de un sector productivo; programas ocupacionales; formacion
profesional a nivel de cualificacion.

m Otras necesidades: aprender a investigar; ampliacion de
conocimientos; programas de niveles educativos (ESO); formacion en
temas monograficos (idiomas, medio ambiente); complementar la
formacion presencial que se proporciona en los centros de personas
adultas; autoformacion del propio personal de la Administracion;
proporcionar una terminal a personas que no se puedan desplazar.

Estas necesidades son categorizadas por el grupo en un cuadro de doble
entrada.
En la parte superior se contemplan los siguientes items:
= Formacion continua de base.
m Formacion académica («reglada»).
= Formacion continua profesional.
= Formacion no profesional.

En la columna de la izquierda se incluyen los siguientes apartados:
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Personas usuarias (en general).
Informacion (base de datos).
Entes locales.

Sector productivo.

Una vez distribuidas las necesidades de la lista en el cuadro de doble entrada
(y tras un descanso para comer), el grupo de trabajo acomete la tarea de
priorizar las necesidades a las que hay que atender Una vez acordada la
priorizacidn, se levanta la sesion.

El siguiente paso consiste en que una comision de trabajo analice la demanda
existente en relacion a las necesidades priorizadas y haga un estudio sobre la
viabilidad y la adecuacion de dar una respuesta a ellas, consistente en aulas de
autoformacion, considerando aspectos territoriales, tematicos, organizativos y
financieros.

Desenlace del caso

Por una serie de circunstancias técnicas y politicas, el informe final del analisis
de necesidades queda archivado (provisionalmente) durante cuatro anos.
Después de este plazo, se vuelve a poner en marcha el tema y se estudian de
nuevo las conclusiones del informe para organizar aulas de autoformacion en tres
de los municipios, a titulo experimental.

Guion orientativo para el analisis

1. Valora si el acometer un analisis de necesidades es coherente con el
tema o cuestidon que se aborda.

2. Analiza la adecuacidn de la metodologia seguida para realizar el analisis.

3. ¢éCrees que la informacién suministrada por el andlisis puede ser un
buen punto de partida para el proyecto de poner en marcha tres aulas
de autoformacion?

Comentario

Realizar un analisis de necesidades parece un paso imprescindible para
acometer el proyecto de las aulas de autoformacion y, a la vez, coherente con las
funciones propias del servicio administrativo en cuestion.

La metodologia es participativa. Solo se echan de menos personas
representantes de los futuros usuarios y usuarias de la formacién. En general, el
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proceso parece correcto. Puede pensarse que en la segunda fase del andlisis
(cuando una comision estudia las necesidades priorizadas) se ha contado con los
usuarios.

El problema radica en el uso de las conclusiones del andlisis. Las necesidades
son cambiantes y es un error trabajar a partir de un informe realizado cuatro
anos antes.

Lo que de positivo tenia la metodologia seguida para el analisis en cuanto a
la inversidn de tiempo requerida, se desperdicia al dejar transcurrir un tiempo
excesivo entre las conclusiones y el disefio del plan de intervencion posterior.

Caso 5: Centro de menores (justicia juvenil)

Contexto

Este tipo de centros aplica las medidas y ordenes dictadas por los juzgados
de menores y otras jurisdicciones penales respecto a los jovenes y adolescentes
sujetos a medidas judiciales por la comision de un hecho delictivo. La Ley
establece como funcidén primordial, en el cumplimiento de las medidas judiciales,
la educacién de los menores y jovenes. La reeducacion de menores y de jovenes
inadaptados y delincuentes fue uno de los primeros ambitos donde se contemplo
la figura del educador social.

Los educadores y educadoras sociales tienen un papel importante en un
enfoque como el resefiado, aunque la compaginacion de las vertientes educativa
y punitiva o de sancidon no es en absoluto facil y, por otra parte, las conductas
violentas (autolesiones, agresiones fisicas) que manifiestan algunos de los
jovenes obligan a intervenciones inmediatas que pueden favorecer una
priorizacion del elemento de la contencidn por encima del propiamente educativo.

El centro del caso es de régimen semiabierto: ofrece residencia y formacion
escolar y prelaboral, pero el menor puede utilizar recursos escolares o
prelaborales cercanos al centro. Se encuentra en una zona rural. Dispone de un
aula escolar, de espacios deportivos y de talleres (carpinteria, granja, huerta,
construccion). La zona dispone de un polideportivo, de centros escolares y de
formacion profesional y de servicios sociales municipales.

Su capacidad es de 14 plazas y es sélo para chicos. El equipo educativo esta
constituido por un director, once educadores, dos personas de servicio, un
asistente social y, a tiempo parcial, un médico, un psicélogo y un administrativo.
Tiene asignado un profesor.

El centro dispone de un PI y de un plan anual, asi como de proyectos
educativos individuales para cada interno.
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Planteamiento del caso

El equipo educativo ha acordado iniciar un proceso de investigacion-accion
para mejorar la practica educativa.

Desarrollo del caso

Después de poner en comun los distintos puntos de vista, se ha optado por
centrar la investigacion en una cuestion que permita el trabajo en equipo. Se han
analizado algunos problemas que se producen en el centro, tanto en el ambito
estrictcamente personal como en el de la relacidén social. A partir de este analisis
se ha llegado a la conclusidon de que existen problemas en la vida cotidiana, con
lo que la intervencion educativa se hace, en ocasiones, dificil.

Se piensa que hay que mejorar el ambiente del centro para que resulte mas
acogedor. Por tal motivo, el equipo analiza las principales variables organizativas
y metodoldgicas: agrupamiento, distribucion de los espacios, distribucién del
tiempo, etc.

Después de un debate prolongado, se acuerda iniciar un proceso de
investigacidon-accién centrado en la distribucion del tiempo. Aunque se ve que
otras variables también son muy relevantes, ante la inexperiencia del equipo en
tareas de investigacidn-accion, se opta por acotarla a una sola variable.

Se analiza a fondo la cuestion de la organizacion del tiempo bajo la premisa
que hay que organizar la vida cotidiana de manera que no se deje de realizar
nada que se considere importante (se necesita tiempo para estar solo, para estar
todos juntos, para descansar, para el ocio, para el estudio, etc.).

Se acuerdan criterios generales sobre la utilizacién del tiempo y se proponen
algunos cambios: actividades, ritmos, menus, etc., diferentes para los fines de
semana y periodos de vacaciones; celebraciones de los cumpleafios de los
residentes; incrementar el tiempo dedicado a actividades deportivas de equipo,
etc.

Después de tratar algunas de las propuestas con la direccion del centro, se
prevén los recursos necesarios para la investigacién: diario personal de
anotaciones, entrevistas con algunos de los internos, observador externo (un
miembro del equipo que no sea educador).

Una vez disefiada la investigacion, se acuerda que se haran puestas en
comun semanales y se ponen en marcha los acuerdos.

Desenlace del caso
En las reuniones semanales se constata que algunas medidas han tenido
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efectos positivos, mientras que otras ha creado algunos problemas (la
celebracion de los cumpleafios de algun interno, por ejemplo). Se acuerdan
algunos cambios y se prosigue con el proceso.

Guion orientativo para el analisis

1. ¢Qué opinidn te merece el acuerdo adoptado en el centro de iniciar un
proceso de investigacion-acciéon?

2. Analiza el tema escogido (la variable tiempo) y la metodologia de
investigacion que han desarrollado.

3. ¢Qué pasos crees que se podrian plantear a partir del desenlace
descrito?

Comentario

Iniciar un proceso de investigacidn-accidn es una decisidon coherente con la
busqueda de una intervencidon educativa de mas calidad.

El trabajo educativo en centros de menores como el del caso, suele estar muy
centrado en proyectos educativos individualizados, pero, con ser éstos
importantes, se requieren también proyectos grupales (que en el caso no
aparecen citados) y planteamientos generales sobre las variables metodoldgicas y
organizativas.

Es en este sentido en el que plantear una investigacion-accion alrededor de la
vida cotidiana y de la necesidad de un ambiente acogedor parece muy acertado,
a la vez que se trata de una cuestidn que facilita la puesta en comdn y la
investigacién compartida del conjunto del equipo.

Aunque se podria haber escogido otra variable, el tiempo es uno de los
principales condicionantes de un ambiente y, por lo tanto, su investigacion parece
un acierto.

El proceso (tal como se describe en el caso) es propio de la investigacion-
accién y participativo. Los posibles pasos siguientes son diversos. Evidentemente,
es acertada la decision de introducir cambios en la organizacién del tiempo en
aquellos aspectos que han aparecido como problematicos y, en este sentido, se
esta aplicando el caracter de reflexion en espiral que es propio de este tipo de
investigacion.

Cuando la variable tiempo parezca suficientemente bien analizada y definida
(aunque sin  renunciar a cambios posteriores en algunos aspectos),
probablemente el equipo podra acometer la investigacion de otras variables
configuradoras del ambiente y relacionadas con la vida cotidiana, como, por
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ejemplo, la distribucion y organizacién del espacio.
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