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PROLOGO

El arduo trabajo que supone enfrentarse a una presentaciéon de es-
te tipo nace de un compromiso cuyo origen suele estar tanto en el te-
ma como en las personas. En mi caso ese compromiso viene referido
a ambas cuestiones, pero no por eso deja de ser dificil enfrentarse a la
tarea que SUPONC ¥ que s¢ espera.

A las autoras del presente trabajo las conozco desde su entrada en
la Universidad y con ambas he colaborado en diferentes trabajos,
tanto formativos como de investigacin y divulgacién. Pudiera pare-
cer que este hecho facilatara el compromiso, pero no es asi, lo agran-
da, pues de ese contacto y aun del conocimiento que se supone, deri-
van mayores exigencias.

Quuz por ello preliera efectuar cierta “perifrasis” (si se me per-
mite la expresion) para eludir asi el tener que entrar en pormenoriza-
ciones de la obra o de sus autoras, que, por otra parte, necesitan yade
pocas “ayudas”, dada su experiencia y proyeccion.

La vision sobre el campo cientifico en el que se pretende “proyec-
tar” la presente obra (la intervencién educativa cn problemas de ina-
daptacién social) y aun el espacio cultural en el que ha de situarse (el
educativo en general), atraviesan un momento especial de convulsién
y renovacién, de biisqueda de nuevas perspectivas, de pugna dindmi-
cay abierta.

Son muchos los interrogantes y dilemas a resolver al adentrarse en
la configuracién de este imbito. Unos provienen de su propia estruc-
tura y complepidad y derivan, a su vez, de la evolucién en las conside-
raciones de su objeto de estudio; otros se presentan por estar someti-
do este campo a un proceso profundo de reconceptualizacién, no
solo en sus manifestaciones pricticas, sino también en su esencia.
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Otros, en fin, y dejamos abierto el tema, devienen de la pr0p1a es-
tructura administrativa adoptada en la conformacién socal y univer-
sitaria.

La situacién, cuya problemdtica no se agota en lo exXpuesto, obliga
a establecer soluciones provisionales y a no abandonar ciertos puntos
de apoyo que, en otras condiciones habrian de ser trampolines de los
que partir en busca de nuevas revisiones y aportaciones. Parece como
si nuestro campo, como otros muchos en la situacién actual, hubiera
que definirlo en situacién permanente de “crisis y emergencia”, por
usar la terminologfa de Kuhn (1978), lo que, desde una posiura racio-
nal, hay que considerar positivo, por mas que problematice la toma
de postura individual.

Es positivo en cuanto que obliga a una revisién en profundidad de
planteamientos anteriores, abre el campo a nuevas perspectivas y plan-
teamientos, flexibiliza su esencia y se abre a confrontaciones capaces
de generar dindmicas de reubicacién y avance, permite encontrar
puntos de convergencia entre viejos y nuevos planteamientos y, so-
bre todo, la busqueda de nuevos enfoques para incidir en la prictica,
porque anima a la reflexién, en fin, desde una dialéctica distinta.

Bien es verdad que obliga 2 mantener abiertos viejos problemas y
que genera un mayor espacio para la contradiccidn, a esfuerzos mds
amplios y, por lo mismo, con riesgo de perder en profundidad, pero
no lo es menos que sélo la dindmica permite a los sistemas abiertos
mantener su funcionalidad.

Algunos de esos “viejos” problemas son: ;constituye la interven-
ci6n socio-educativa en el dmbito social un cuerpo de conocimientos
homogeneo y estructurado? ;cudl es ese cuerpo? ¢ posee una concep-
cién asentada y/o aceptada? ;puede conmderarse separada de otros
dmbitos o tratamientos educativos? ;cudl es su esencia (objeto, méto-
do, linea epistemoldgica, etc.)?, etc.

En cualquier caso parece claro que es preciso posicionarse o, al
menos, establecer un minimo esquema de tratamiento de ésas y otras
cuestiones para lograr una cierta justificacidn, aun a riesgo de reitera-
cién v extension. Es preciso, del mismo medo, un cierto recorrido
para establecer en cada caso el qué y cémo de cada intervencidn so-
cial.

Todas estas cuestiones las resuelven las autoras en los dos prime-
ros capitulos, por mds que su objetivo sea eminentemente practico,
como enseguida se vera.

El origen de la preocupacién didéctica estd en la imposibilidad de
concebir la persona desculturalizada o, si se prefiere, desconectada
de su medio natural, social y cultural. Desde esa visién podriamos
defender que el fendmeno educativo es el soporte de cualquier otro
estudio sobre el comportamiento humano, atin mis, seria su eje en
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cuanto los saberes de la educacién tenen por objeto la humaniza-
ci6n, culturalizacion y realizacion de la persona. De ahi que la Peda-
gogia, como apunta Suchodolski (1977:27), sea “la esencia de lo que
es posible hacer con el hombre y de lo que el hombre es capaz de ha-
cer consigo mismo”.

El ser humano es dotacién genética, que de nada servirfa si se ale-

ja de las estimulaciones propias s de la especie humana. Asi, podriamos
ahrmar que la persona llega a su plenitud humana en la medida en
que integra los aprendrza)es humanos a través de la culwra y les
aporta, ademds, nuevas formas.

El fenémeno educativo, pues, es connatural a la sociedad humana y
su praxis haido siempre vinculada a su origen y desarrollo y desde esta
perspectiva hay que entender el posicionamiento de la presente obra.

Ahora bien, cultura y sociedad generan distintos tipos de inter-
vencion. De este modo, la caltura formalizada al operar sobre la for-
macion propicia en ésta ciertos tratamentos especificos (Diddcticas
Especiales) y, por otra parte, el discente, como realidad en la que pre-
tende actuar, se puede convertir también en el centro de referencia de
teorfas y procesos de intervencién educativa cn general y en el eje
de su construccién teorica y practica, generando una proyeccién que
se ha dado en llamar “diferencial”.

El educando se convierte asi, al menos en este segundo supuesto,
en contexto de la accidn diddctica y en componente sustantivo de su
espacio de conocimientos, aunque histéricamente haya sido el ele-
mento menos presente en la preocupacién y tratamiento educativos.

En puridad, el discente ha sido tomado como referente, con un
criterio institucional y organizativo y no como agente del proceso
educativo. De este modo, por ejemplo, al institucionalizarse la ense-
nanza, no sélo se ha centrado sobre los espacios formales, sino que
ha tomado al alumno en un segmento social especifico (el escolar: in-
fancia-primera juventud) y lo ha diferenciado o agrupado por edad
(cursos, ciclos, etapas, niveles). Ese criterio deciamos que es séla re-
ferente por cuanto no toma cn cuenta las necesidades del sujeto o sus
caracteristicas de aprendizaje, por ejemplo, y sirve ea todo caso como
base para un modelo cerrado y, en cierta medida, inflexible de orga-
nizaci6n. Organizacién que, por otra parte, parece asi mds sometida a
criterios econdmicos y de reproduccion socio-ideoldgica que a las
exigencias educativas. El educando, asi, ha sido més cliente del siste-
ma que actor del proceso en el que estaba inmerso.

Esta consideracion del discente, quiza por su amparo politico-so-
cial y porque permitia una ficil reproduccién cultural, ha condicio-
nado con fuerza a la formacion. Por un lado, ha impedido o dificulta-
do la consideracion cabal de la individualidad de cada sujeto de
aprendizaje y, por otro, ha partido de supuestos descriptivos en la
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consideracion del propio aprendizaje y de la ensefianza, normalmen-
te de base psicoldgica, y sobre ellos ha aplicado o construido toda su
estructura aplicativa (objetivos, contenidos, estrategias...), olvidando,
légicamente, no sélo la base sociologica del aprendizaje, sino la pro-
pia realidad, desarrollo y actuacion de los sujetos de aprendlzaje

Esta realidad exige el uso de criterios diferenciadores mis alld de
los que puede proporcionar las teorias evolutivas de la psicologia, lo
cual puede suponer tomar en consideracién multiples variables, que
pueden dificultar el andlisis, pero que, a la vez, pueden permitir en-
contrar algunas consistencias en la consideracion diferencial de los
discentes y, por lo mismo, en la actuacién que para ellos debe propi-
ciarse desde Ja actuacién educativa.

Los planteamientos socio-institucionales han centrado la presién
educativa tradicionalmente sobre los individuos mds jévenes, de tal
modo que los periodos infantil y juvenil se han considerado siempre
como el marco discente por autonomasia, como decfamos. Las cir-
cunstancias diferenciales de dichos penodos (inmadurez, dependen-
cia, etc.) han determinado la actuacién educativa y en ellas se han
centrado la influencia didactica, que ha incidido tanto en la adquisi-
ci6én de competencias generales y especificas (saberes, moral y estéti-
ca) como de status social y de desarrollo personal

Esos mismos planteamientos y el propio desarrollo cultural vie-
nen exigiendo ampliar cada vez mis el periodo de formacidn de los
individuos, de tal modo que no sélo el periodo juvenil va cubriéndo-
se con exigencias de desarrollo formativo, sino que estas exigencias
vienen incidiendo con insistencia creciente también en el periodo
adulto, por lo que el espectro social a atender por lo educativo-didac-
tico ha aumenrado de tal modo que hoy es el desarrollo total de los
individuos el que se erige en sujeto de la formacion. Al mismo tiem-
po, han propiciado que dmbitos que eran desconsiderados en dicha
actuacion puedan figurar en ella, como el que corresponde a las rela-
ciones individuo-sociedad.

Esta ampliacién de la consideracién sobre el educando indice en
la intervencidn educativa de varios modos. Por un lado, aumenta los
contextos personales de accion didactica al aumentar los segmentos
sociales diferenciados sujetos a procesos de ensefianza-aprendizaje.
Asi, por ejemplo, el adulto hoy debe ser objeto de atencién didéctica
por ser también sujeto diferencial de aprendizaje. Pero, por otro, au-
menta las situaciones diferenciales de actuacidn y los criterios para
establecerlas, lo que amplia considerablemente el espectro de la Di-
dictica al tener que tomar en consideracién mds situaciones (contex-
tos) diferenciales. Nos explicaremos.

El proceso educativo ha dejado de estar centrado en un deter-
minado momento de la vida (infancia y primera juventud). La dind-

10



mica socio-cultural y cconémica ha originado un movimiento de ex-
pansién educativa, de tal modo que la educacién debe proporcionar
nuevas perspectivas y posibilidades al individuo a lo largo de toda su
vida. De este modo, al aumentar la articulacion temporal, aumentan
los especios diferenciales que se erigen en contextos de actuacion di-
dactica. Fl discente ya no es sélo el nifio o el adolescente; discente es
también el adulto, de ahi que hayamos dicho y reiteremos que es pre-
ciso aumentar los contextos personales de acci6n diddctica. Pero, co-
mo deciamos, también se han abierto los marcos de referencia, de tal
modo que no sélo el medio cultural es marco de diferencia del proce-
so educativo, también lo es el social y el propiamente personal, esto
es, la busqueda del desarrollo y proyeccién personal y social.

De este modo, la articulacién temporal aplicada al discente serfa
un criterio diferenciador para situar contextos de accién didéctica,
pero no el anico. Al considerar al alumno como realidad bésica a la
que la educacién debe referir tanto postulados como actuaciones, por
ser en aquel donde adquieren significado, tanto la seleccion cultural
como los conceptos, procesos, recursos, actuaciones, etc. de la inter-
vencion educativa, deben tener como eje de construccién v aplica-
cién ese criterio. En ello se justifica la necesidad de que dicha inter-
vencién tome como texto y contexto al educando respecto a los
distintos niveles de ensefianza (infantil, primaria, media ~obligatoria
y postobligatoria—, universitaria y de adultos en general), respecto a
la seleccion cultural (fas dreas culturales en cada uno de los niveles de
ensefianza) o respecto a la realidad institucional {(formal, no formal,
profesional/ocupacional, ete.) o social.

Pero el proceso educativo no sélo es un proceso continuo; es, al
mismo tiempo, un sistema global e integrador que contempla distin-
tas dimensiones de la realidad humana con el fin de mejorar la situa-
cién de los individuos en ellas. De alguna manera es ésta una dimen-
si6n que arranca en lo expuesto anteriormente, pero que intenta ir un
poco mas alld en la medida en que lo que queremos indicar ahora es
que la educacidn debe ayudar al individuo a desarroilar todas sus po-
sibilidades de formacién dentro y fuera del sistema educativo. Surge
asi una articulacion distinta que proporciona otros criterios diferen-
ciadores vy, por logica, otros contextos de actuacién educativa. Asi,
por ejemplo, desde ¢l criterio de diferenciacién individual obtendria-
mos distintos contextos de actuacion de acuerdo a las necesidades,
intereses y diferencias discentes: segiin hindicap (personales o socia-
les) por ejemplo, o segin t]pOS de procesos necesarios (alfabetiza-
cién, compensacion, etc.) o seglin eepauos (personal, familiar, labo-
ral, comunidad, medios de comunicacién, instituciones, etc.).

El eje es siempre el discente, su realidad, situacion y desarrollo
perfectivo, espacios que generan los distintos textos y contextos de
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actuacién educativa. La concepcién que se tenga del educando orien-
tard tanto los planteamientos en cada uno de los distintos espacios
como las aportaciones de la did4ctica a todos ellos.

En este sentido, los distintos modelos formativos a adoptar en ca-
da caso deberfan tomar en consideracién la realidad del educando,
como desarrollo bio-psiquico, social y cultural diferenciados, de tal
modo que no puedan ser nunca abstracciones en el vacio, sino res-
puestas especificas a contextos concretos que puedan articularse eco-
l6gicamente dentro de las estructuras en las que debe actuar la forma-
cién. Y, a la vez, habrian de ser suficientemente abiertos y flexibles
para que pudieran dar cabida a la dindmica de transformacién que se
opera en cada uno de los contextos de actuacion.

Desde la consideracién al educando creemos que toda accién so-
clo-educativa deberia partir o tomar como punto de referencia el ana-
lisis de, al menos, estas cuestiones: situacién, necesidades-intereses,
experiencias e instruccién, con el fin de identificar la estructura de
condiciones que va a incidir en todo disefio de actuacién. El analisis
de la situacién debe ayudarnos a establecer el contexto de condicio-
nes socio-ambientales, por lo que, dentro de ella, deberfan tomarse
en consideracién las condiciones ambientales (estructuras politica,
econémica, administrativa, participativa, cultural, etc.), familiares
(status, ideologia, organizacidn, espectativas, etc.), institucionales,
etc., aparte de otras, como las laborales y ocupacionales por ejemplo,
de acuerdo con el espacio en que se haya de situar la accién formati-
va de que se trate. Los intereses-necesidades a contemplar en cada es-
pacio deberdn ser de indole prictica, psico-social, intelectual o cultu-
ral, cuando menos. Junto a ellos es preciso contar con las experiencias
vitales en general (adaptacidn, aspiraciones, autoconcepto, mundo de
relaciones, participacion, problemdtica vivida, etc.) y referidas al sis-
ema 1nstructivo.

Lo que implicitamente estamos defendiendo con estas considera-
ciones es que no existen espacios indeferenciados (un tipo de infancia
o un tipo de juventud, etc.) sino muchos diferentes dentro de cada
una de las estructuras que hemos apuntado, por lo que, tanto a nivel
de la institucion escolar como a nivel de [a Didédctica, se han de tomar
en consideracién siempre las especiales condiciones individuales y
elaborar para cada una de ellas respuestas adecuadas, sin que ello
pueda suponer nunca discriminacién o apartamiento, sino al contra-
rio, para que no exista.

Esta importancia del educando no puede entenderse como una
actitud meramente contemplativa (que le tome como referencia pero
que no cuente con él). El educando, en la perspectiva que importa a
nuestra consideracidn, no puede ser, no es un sujeto pasivo del pro-
ceso, es, en toda su extension, un participante activo, un protagonis-
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ta medular en la accién socio-formativa, tal y como apuntibamos.

En este marco cobran sentido aspectos como los correspondien-
tes a las “acciones y servicios en los dmbitos de intervencion®, la des-
cripcion de “experiencias” y aun tratar de la profesionalidad en este
campo de actuacion,

Toda esta reflexion, por otra parte, me lleva a considerar que la
presente obra se sitda en el corazon de la diddctica con una vocacién
constructiva y que se merece que ¢l éxito corone el esfuerzo que ha
supuesto.

Tarragona, diciembre de 2001

ANGEL-Pi0 GONZALEZ SOTO
URYV (Tarragona)
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INTRODUCCION

La presente obra se inscribe en el ambito de la Educacion Social,
para ser mds cxactos, de la Educacion Social Especializada, ya que co-
mo su titulo indica, en ella abordamos la problematica socioeducativa
de aquellos colectivos de poblacion que por sus caracteristicas especi-
ficas sean de indole personal, familiar, escolar, laboral o social, se en-
cuentran en unaz situacion de riesgo, de desadaptacion o de conflicto
social.

Nuestra intencién no ha sido tnicamente elaborar un material
descriptivo que abarcara los conocimientos actuales y las practicas al
uso en materia de desadaptacion social; pensamos que existen ya mu-
chas obras con esta intencionalidad. Por esta razén hemos pretendi-
do ir mas alla, y el lector dird si lo hemos conseguido.

Sin eludir abordar los temas fundamentales y casi obligados de la
intervencién socioeducativa, hemos introducido un conjunto de ele-
mentos tematicos nuevos que, a nuestro juicto, pueden incitar al de-
bate, animar a la investigacidn y provocar la reflexion critica de todas
aquellas personas que, de alguna u otra forma, tenemos un compro-
miso con esc colectivo de poblacion que tan cerca estd de la exclusién
social. Esta aportacion diferencial a que nos referimos se concrera en
torno a tres ejes: a) el debate, por supuesto inconcluso, sobre las nue-
vas formas de intervencién educativa en desadaptacion social v las
corrientes te6ricas que lo han provocado y lo sustentan; b) la presen-
tacién de un conjunto de experiencias que se inscriben en el marco de
las nuevas formas y a las cuales estamos vinculadas, directa o indirec-
tamente; v ¢) la elaboracién de un completo y actual listado de cen-
tros y de fuentes de informacion y documentacién de caracter inter-
nacional.
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En consecuencia, pensamos que es una obra que puede satisfacer
los intereses de un publico bastante diverso que abarcaria desde in-
vestigadores y protesionales del campo de la desadaptacién social,
hasta alumnos universitarios de Educacién Social, Pedagogfa, Psico-
logia y Trabajo Social.

A fin de orientar al lector de forma mds detallada sobre el conte-
nido del presente libro, vamos a proceder a una breve enumeracién
de los temas que abordamos en cada punto.

El libro consta de siete puntos que se pueden estructurar en tres
grandes apartados:

* En el primer apartado se expone el marco teérico y conceptual
de la intervencién social, sus perspectivas de estudio.

Cuando hablamos de poblacién en situacién de riesgo social o de
poblacién en conflicto social, nos centramos en la franja de la infancia
y juventud, y ello por dos motivos fundamentalmente:

- cuando se habla de intervencién respecto al campo de la de-
sadaptacion social se hace especial mencién a la orientacion
preventiva, v esta prevencion se plantea para las edades mis
tempranas;

— las acciones educativas respecto a las situaciones de desadap-
tacién social se plantean, mayoritariamente, en ésta franja de

edad.

Se hace también un recorrido por la historia en el que se describen
los origenes y la situacién actual de la infancia v la juventud inadapta-
da; un andlisis del marco legal, puesto que éste configura el marco de
intervencién y por tltimo la nueva concepcién respecto a la interven-
c10n en este Camp()-

¢ Elsegundo apartado, que comprende los puntos 2, 3, 4, 5, 6, re-
coge como se articula la intervencién para dar respuesta a las conduc-
tas que presentan estos menores.

En el punto dos se exponen los fundamentos para la intervencién en
el campo social, introduciendo los elementos que le confieren la especi-
ficidad de su campo de actuacién: bases que la fundamentan, el proceso
de intervencién que incluye desde la deteccién de necesidades a la eva-
luacién, los objetivos, las estrategias de intervencidn y los recursos.

En el punto tres se presenta la respuesta que da la sociedad, a tra-
vés de sus mstmlcmnes, para intervenir al respecto, es decir, anahza—
mos la intervencién educativa respecto a la infancia y adolescencia
con dificultades sociales. Esta intervencién se estructura entorno a
tres grandes dmbitos:
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* la intervencion educativa en la infancia y adolescencia que pre-
senta una situacion de desamparo, abandono v maltrato, cen-
trada cn el ambito de los servicios sociales:

* la intervencién respecto a aquellos nifos/jévencs que presentan
una situacion de fracaso escolar, referida al dmbico escolar:

¢ la intervencion educativa en la infancia v juventud en conflicto
social, centrada en el ambito de Justicia Juvenil.

En el punto cuatro se describen 4 experiencias que abordan [a in-
tervencion con poblaciones desadaptadas, con la finalidad de dar a co-
nocer el trabajo que tanto dentro como fuera de nuestro pais se estd
llevando a cabo por parte de diferentes instituciones y profestonales.

En el punto cinco se presentan los profesionales y los equipos
profesionales que intervienen en el campo de la desadaptacion social,
hactendo también un andlisis de los problemas-nccesidades que ma-
nifiestan los profesionales que intervienen en este campo.

En el punto seis se presentan algunas lineas de la investigacion ac-
tual en el campo de la desadaptacion social.

¢ El ditimo apartado, el punto sicte, hace referencia a los articu-
los v libres utilizados y consultados para la realizacion de la obra.

ANGEL-Pio GONZALEZ SOTO

Catedrauco de Didactica
y Organizacién Educativa
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1. LA DESADAPTACION SOCIAL

Inadaptacion y desadaptacién social son términos que en muchas
ocasiones se utilizan como sindénimos, pero cabe diferenciarlos. En
relacién con el concepto de desadaptacion social, algunos autores uti-
lizan este término cuando la inadaptacion es transitoria (Vilar, 1985)
o en lugar de utilizar ¢l término inadaptacién, porque consideran que
se identifica con un concepto negativo otros prefieren utilizar el tér-
mino desadaptacién para refericse a las dificaliades de adaptacion in-
dividuo-medio (Valverde, 1988).

Siguiendo a Casas (1994a) creemos que es més 16gico hablar de
desadaptacion que de inadaptacion: cuando se habla de inadaptacion
PENsamos en una persona que 1o se adapta, en cambio si pensamos en
demdaptccaon lo hacemos como un sistema individuo-medio con di-
ficultades reciprocas de adaptacién y acomodacién.

Otros autores prefieren utilizar el término desadapracién, en vez
del de inadaptacién, que no es un concepto opuesto al de adaptacion.
Casas (1988:291-292) define la desadaptacién social como:

“un fenomenao psicosocial, devivado de la relacion conflictiva entre de-
tevminadas conductas, individuales o grupales (tanto en el sentido de
comporiamientos, como de actitdes y valores, de un individuo o gru-
po) v el clima social (configurado por percepciones, atvribuciones, actity-
des de tolevancia, prejuicios, etc.) que una comunidad o sociedad con-
creta, em wn momento histérico determinado, mantiene bacia ellas,
fendomeno que sc manifiesta a iravés de desarmonias entre el individuo
¥ el socio-entorno en wiz momento dado, o bivn a lo largo de su proceso
de socalizacion, y que leva como consecnencia a que el individuno se
encuentre en una situacion de dificultad para pavticipar en la dindmica
interrelacional de aguel mismo medio”™.
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No obstante, a lo largo del discurso utilizaremos indistintamente
los términos desadaptacién e inadaptacidn social.

1.1. Aspectos Conceptuales

Es ciertamente dificil y comprometido dar una definicién del
término inadaptacién, mixime cuando al mismo le afiadimos el califi-
cativo de “social”. Ello significa que existen otras inadaptaciones:
biolégicas, personales, familiares, escolares, culturales, etc. ;Cémo
deslindar unas de otras? Si partimos de la base de que interactdan,
¢cémo lo hacen? y scudl conduce 2 cudl?

Estamos acostumbrados a pensar en la inadaptacién como un fe-
némeno negativo; no obstante, hemos de admitir que no siempre es
asi: el ser humano, tanto en su plano biolégico e intelectual como en
el cultural ha ido evolucionando gracias a procesos de inadaptacién-
acomodacién. Piénsese al respecto en fas aportaciones de Darwin o
Piaget, por ejemplo.

Son muchas las definiciones que en torno al concepto de inadap-
tado e inadaptacién social se han desarrollado:

“Una persona cuyas conductas son fruto de un proceso de socializa-
cién incorrecto” (Casado, 1987: 77).

“Agquel individuo que por falta de una educacion adecuada, no ha
desarrollado ni desarrolla de forma conveniente sus facultades fisicas,
psiguicas v sociales, razon por la cual la Pedagogia ha de asumir su res-
ponsabilidad en este campo” (Vega, 1989: 29).

“Es un proceso bidimensional en el que siempre interviene una di-
mension objetiva y una dimension subjetiva en la problematica. En ¢l
se establecen un conjunto de velaciones distorsionadas entre individnos
0 grupos y su entorno que, en funcion de lo duraderas e intensas que
éstas sean, les supondrdan a los sujetos una mayor o menor dificultad
para alcanzar un nivel suficiente de aunronomia personal” (Panchén,
1994: 101),

Podriamos continuar con las definiciones, pero todas nos lleva-
rian a una misma idea: la inadaptacion social se da cuando se produce
un desequilibrio en la comunicacidén-relacién entre el individuo y la
sociedad, entre el individuo y su medio. Este desajuste entre el indivi-
duo y la sociedad queda materializado en numerosas situaciones
(Ayerbe, 1991):

— inadecuada utilizacion de los elementos del mundo circundante;
— falta de participacién activa y constructiva, como sujeto social y
portador de proyectos, en el grupo social;
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dificultades para vivir en sociedad;

~ pertenencia y participacién a un grupo que tenga finalidades
alejadas de los patrones intelectuales, afectivos, relacionales o
comportamentales sin que posea alternativas constructivas en
relacién con la sociedad o consigo mismos;

— ausencia de elementos materiales o inmateriales necesarios para
que sea p051ble una participacién social aceptable;

— marginacién econdmica, social, cultural, escotar, laboral.

Pensamos que las causas de la inadaptacién no sélo estan en el in-
dividuo o en la sociedad, sino que estin en ambos a la vez, aunque
entre los teéricos hay quienes dan un mayor peso especifico al indivi-
duo (Lombroso, Eysenck, ...) y quienes se lo dan mds a la sociedad.
Pero antes de analizar las diferentes perspectivas sobre [a inadapta-
cién social, pasaremos a concretar el concepto de inadaptacion en re-
lacién con otros términos, ya que a veces se utilizan las mismas defi-
niciones para distintos conceptos, cuando cada una de las acepciones
tiene su p;opm significado. Nos estamos refiriendo a los conceptos
marginacion y desadnptaczon

La marginacion social es una situacién del individuo o del grupo
respecto a la sociedad. Para Lépez (1985) la infancia marginada hace
referencia a aquella poblacidn que no tiene cubiertas sus necesidades
vitales, de salud, educacién, estabilidad y afecto, y esto se manifiesta
a través de la pobreza, la deficiencia afecuvo-familiar y, en ocasio-
nes, la conducta desviada. Este bloqueo al normal desarrollo del
aprendizaje social y del desarrollo de la personalidad estd motivado
por ¢l medio ambiente familiar desfavorable. Es decir, el concepto
de marginacién hace referencia al ambiente, siendo la causa social
del fenémeno del abandono, desasistencia o malos tratos (Martinez,
1984).

Moviéndonos en el plano eminentemente social, todos utilizamos
alguna vez el calificativo de desadaptado o de inadaptado, en general
con connotaciones despectivas, para referirnos a aquellas personas
cuya manera de ser o cuyo estilo de vida no se corresponde, o cree-
mos que no se corresponde, con lo socialmente aceptable. Es obvio
que ello entrafia un peligro: el subjetivismo inherente a la atribu-
cién que uno hace de la situacién de desadapracion o inadaptacién re-
fer1da a otra persona. Pensemos por ejemplo en un grupo de “ocu-
pas”: aqui habria divisién de opiniones: ;son personas desadaptadas,
que no respetan las normas sociales y de convivencia? o ;son perso-
nas que luchan por un derecho humano bisico? O pensemos en un
trotamundos: ses un inadaptado que no encaja en ninglin sitio, que
renicga de la estabilidad y la “respetabilidad”? o ;es alguien que ha-
ciendo uso de su libertad elige un estilo de vida diferente?
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Estamos de acuerdo con Vega (1989) cuando afirma que el senti-
do y el alcance de la inadaptacién puede variar con la cultura. La de-
signacion de un comportamiento como adaptado o inadaptado, de-
pende de la sociedad a la que pertenece el individuo y del momento
histérico en que vive. En la primera mitad del siglo XX se hubiera
considerado inadaptado al hombre que se hubiera dejado el pelo lar-
go v puesto un pendiente; en cambio, en la segunda mitad del siglo
hemos visto cuin ampliamente aceptado puede ser este comporta-
miento. El relativismo histérico y cultural, junto con el ya menciona-
do subjetivismo, es otro peligro que hay que soslayar a la hora de de-
finir y hablar sobre desadaptacién o inadaptacién.

A estos dos peligros se afiade la gran dispersién de criterios a la
hora de intentar delimitar o definir qué es eso de la desadaptacién
social. Siguiendo a Ayerbe (1995), vamos a realizar un breve repaso
de los referentes utilizados como criterios ai definir los conceptos de
adaptacién y desadaptacion social.

1. El referente normativo

La misma idea de sociedad lleva implicito el hecho de la existencia
de unas normas que regulen su funcionamiento. Formas de compor-
tarse, formas de relacionarse con los demds, que mas o menos son
aceptadas por la gran mayoria de los individuos. Aprender a “funcio-
nar” en sociedad segiin estas normas es lo que se aprende, general-
mente duranie la nifiez, mediante el proceso que conocemos como
socializacién. La familia es la primera institucién socializadora en la
vida de una persona, tomando posteriormente la escuela y el grupo
de iguales un papel relevante. Ya en la adultez, el mundo laboral es
otro elemento socializador importante.

En la medida en que el individuo busca activamente conformar su
comportamiento a esa normativa social mayoritariamente aceptada,
se le considerard un adaptado social. Por el contrario, sera un inadap-
tado o desadaptado todo aquel que no acepte la normativa y su com-
portamiento se devie de la norma. Veamos algunas definiciones en
esta linea:

“Por adaptacién social pnede entenderse aquel nivel, mds o menos
optimo, de acomodacion comportamental al modo de vida existente y
mayoritariamente ozcepmdo en el grepo al gue se pertenece, asi como a
la disposicién del individuo para participar activamente en dicho gru-
po” (Gémez, 1984, citado por Ayerbe, 1995).

Otra definicion seria la formulada por nosotros mismos: “En ge-
neral, se entiende por inadaptado social a toda persona que por su
comportamiento en mteraccon con los demas y por su estilo de vida
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76 encaja en los patrones normales de comportamiento social aceptado
por la comunidad o sociedad mayoritaria” (Guasch y Ponce, 1993).

2. Elreferente aptitudinal

Las definiciones que utilizan este criterio hacen hincapié en las
aptitudes del individuo para adaptarse al medio. En este sentido cabe
destacar la siguiente definicién:

Desadaptado “es el sujeto cuyo déﬁc.it de salud, de inteligencia o
transtorno de su afectividad, de su cardcter o comportamiento, le pri-
va de insertarse sin ayuda particular en el medio en donde tiene que
wiver” (Joubrel, 1979, citado por Ayerbe, 1995: 153).

En esta definicién vemos que se mezclan demasiadas nociones:
enfermedad, deficiencia intelectual, problematica afectiva y proble-
matica comportamental.

Es evidente que una enfermedad orginica o funcional o una defi-
ciencia intelectual, sensorial o fisica dificultan el proceso de adapza-
cion al medio fisico y social. Pero hay que decir que esa inadaptacién
es relativa v puede ser transitoria: todo depende de las caracteristicas
del medio y de las facilidades de adaptacién que le proporciona al in-
dividuo. Por ejemplo, un medio bien disefiado fisica y arquitccténi-
camente tiene como consecuencia que un individuo que necesita una
silla de ruedas para desplazarse no sea considerado un inadaptado.
Una persona enferma o deficiente serd una inadaptada social en la
medida en que el medio social le sea hosul. No es la enfermedad o de-
ficiencia en si quien determina la inadaptacidn, sino el comporta-
miento que tiene el medio hacia esa enfermedad o deficiencia. Pense-
mos actualmente en los enfermos de SIDA: ¢l rechazo social que
provaca dicha enfermedad estd abocando a la inadaptacién social a
una gran parte de los individuos que la padecen.

Cuando hablamos de desadaptacion social en si, sin la presencia
de una enfermedad o una deficiencia, el panorama se complica enor-
memente. También los sujetos “normales™ y “sanos” pueden ser
unos desadaptados sociales. Y aqui si que podemos afirmar que el
medio social no puede cambiar para que ellos sean menos desadapta-
dos. Ayerbe no lo menciona, pero las formas mds recientes de inter-
vencién sobre poblaciones desadaptadas, especialmente sobre delin-
cuentes, llevan implicita v explicita la idea de que son factores
aptitudinales los que d1f1cu]tan la adaptacién social. No obstante, no
se refieren a las mismas aptitudes que se contemplan en las definicio-
nes mas tradicionales de la tendencia definitoria aptitudinal. No nos
referiremos ahora al tema, ya que lo iremos tratando en apartados
posteriores.
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3. El referente cultural

Numerosos autores sitiian la explicacién de la desadaptacidn so-
cial en el conflicto entre culturas, generalmente, entre la cultura ma-
yoritaria y las minoritarias.

Averbe sitta el comienzo de esta linea en la Escuela de Chicago,
muy influyente desde los afios 20 en el terreno de la Criminologia y
la Sociologia. Nosotros también nos referimos a la misma cuando
afirmamos que “en cuanto teoria de la criminalidad, vesaltd la impor-
tancia etiologica del factor ambiental y su estrecha correlacion con los
indices de la delincuencia. Su tesis mds relevante es que las caracteris-
ticas fisicas y sociales de determinados espacios urbanos de la moderna
cindad industrial genevan la criminalidad y explican, ademds, la dis-
tribucion geogrdfica del delito por zonas” (Guasch, 1991: 274). No
obstante, no hemos de reducir las aportaciones de la Escuela de Chi-
cago a una concepeidn ecoldgica de la inadapracion. “Atenta al im-
pacto del cambio social, particularmente acusado en las grandes cin-
dades norteamericanas desde la segunda mitad del siglo pasado
(industrializacion, inmigracion, conflictos culturales, etc), e interesa-
da por los grupos y culturas minoritarias y confliciivas, supo sumergir-
se en el corazon de la gran ciudad; conocer y comprender desde dentro
el mundo de los desviados, sus formas de vida y cosmovisiones, y tratd
de analizar los mecanismos de aprendizaje y transmision de dichas
culturas asociales™ (Garcfa-Pablos, 1988: 474).

Otros autores también han destacado en esta tendencia culrural.
Asi, por gjemplo, Sutherland (1939), en su Teorfa de la Asociacién
Diferencial, dice que la conducta desviada o desadaprada se aprende
en contacto con otras personas desadaptadas. Mds recientemente Co-
hen (1955) “conceptualizé la cultnra delincuente como la antitesis de
la cultwra dominante. La subcultura delincuente toma sus normas
de la vida cireundante pero las invierte. En las pandillas desviadas se
pueden dar un conjunto de valoves y un modelo de vida distintos a las
normas, ciultura y estilos de vida de la sociedad adulta mayoritaria”
(Ayerbe, 1995: 158).

Son muchas las criticas que se le han hecho a este criterio defini-
torio de la desadaptacion. Si bien las aportaciones de la Escuela de
Chicago se presentan muy sdlidas y coherentes y, en consecuencia
resistentes a las criticas, no sucede lo mismo con las posturas de Su-
therland o Cohen. Puede entenderse que una pandilla de adolescen-
tes quiera adoptar un comportamiento subversivo como forma de re-
belién, protesta o autoafirmacién, procesos todos ellos muy
naturales en esta etapa evolutiva del ser humano.

Pero ya es mucho mis dificil aceptar que un grupo humano, una
subcultura, elija un comportamiento conflictive que le perjudica e,
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incluso, autodestruya. Matza (1977) es uno de los exponentes mis
criticos a csta corriente.

4. El referente interactivo

Las definiciones que podemos encontrar dentro de esta corriente
ponen el acento en la relacion que se establece entre el individuo y su
medio social. Existen muchas teorias explicativas de la desadapracién
social que sittian las causas de la misma en las caracteristicas del me-
dio socio-familiar y relacional de la persona, mientras las hay que
postulan que la inadaptacion es un fenémeno intrinseco al individuo.
Posturas mis conciliadoras y, a nuestro juicio, mas fundamentadas,
nos hablan de un individuo activo, con capacidad de eleccién y deci-
sién libre, que percibe el mundo que le rodea en funcién de sus cons-
tructos personales (Kelly, 1955) o de su philosophical inner life (Mat-
za, 1977), los cuales, a su vez, se han ido construyendo a través de las
influencias recibidas del medio. Consideramos que esta postura apa-
rece muy bien ilustrada por Denman (1988: 11) cuando afirma que

“ni los acontecimientos pasados ni la sitnacion actual afectan al indivi-
duo como si e:tefuem un objeto pasivo. El es activo en este proceso, y
es su percepeion unica y per sonal de estos acontecimientos, no los pro-
pios acontecimientos en si, quien juega un papel fundamental a la ho-
ra de determinar sus f%tﬂ?ds percepciones, elecciones y decisiones”.

Dentro de esta misma corriente definitoria hay quien considera a
la inadaptacién como un conflicto de exigencias o aspiraciones entre
el individuo y su medio. Asi, Lobrot (1972) afirma gue “existe ina-
daptacion cuando las exigencias esenciales de los individuos, que va-
rian mucho segiin las épocas y que dependen en gran parte del nivel
general de la colectividad, no son satisfechas” (citado por Ayerbe,
1995: 160).

Otros contemplan la desadaptacién como un problema de comu-
nicacién rota, distorsionada o inexistente, entre ¢l individuo v su en-
torno, primero social y mds tarde |nsntuc1onal Segun ello, la des-
adaptacion podria tomar diversas formas: la de un conformismo
pasivo, la retirada o retraimiento o fuga social (caso de los vagabun-
dos o drogadictes) o la conducta antisocial o delictiva (Cohen, 1955;
Valverde, 1988).

Las posturas mds recientes a la hora de conceptualizar la desadap-
tacion social y, en general, la conducta humana, se encuentran cn esta
linea. Unos buenos representantes de cllo son Andrews y Bonta
(1994) quienes no unicamente afirman la interaccién entre el indivi-
duo y la sociedad, sino que la caracterizan en términos muy concre-
tos. Refiriéndose a la teoria de estos autores (“Personal, interpersonal
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and community-reinforcement” o PIC-R) McGuire (1995: 45) dice:
“De acuerdo al PIC-R, las cansas inmediatas de la conducta humana
han de ser encontradas en el contexto de las situaciones inmediatas en
las que la persona actia. La interaccion entre las variables personales
y situacionales inmediatas produce variaciones en las mds inmediatas
variables causales que han sido descritas mediante frases como inten-
ciones, definicién de sitwaciones, elecciones personales, balance entre
costes/beneficios,etc. Estas diversas denominaciones reflejan diferen-
tes perspectivas psicoldgicas pero cada perspectiva estd de acuerdo en
gue la conducta humana refleja las cogniciones inmediatas™.

Para finalizar este apartado y una vez analizado el concepto de
inadaptacidn queremos centrarnos en el concepto de socializacion.

Una definicién amplia del proceso de socializacion podia ser la si-
gulente:

“Es el proceso que, desde la infancia hasta la edad adulta, signe el
bombre con el fin de ser un individuo equilibrado y responsable y un
miembro eficaz de su sociedad. Segiin esto, el proceso de socializaciin
incluye muchos procesos y es una realidad bastante compleja. Com-
prende el procesa de incorporacion de los principios, normas y valores
de su cultura, el proceso de aprendizaje de los conocimientos y de las
técnicas que le permitivdn estar a la altura de su comunidad, etc.”
(Ventosa, 1990:161).

La socializacién garantiza la reproduccién cultural, la interioriza-
ci6n de los patrones de conducta y formas de vida de cada sociedad;
supone el proceso de transicién de una generacién a otra. Los jovenes
reciben de los adultos la cultura especifica del medio en donde han
nacido o vivido. También los jévenes, a través de la socializacion,
aprenden los papeles sociales a desempefiar. La socializacién es una
adaptacién al sistema de roles ya existentes en la sociedad.

Aunque el término socializacidn se usa generalmente en relacién
con el desarrollo del nifio, es un proceso generalizable a cualquier
edad, ya que con ¢l discurrir del tempo los individuos debido al
cambio de trabajo —emigracidn a otro pais— pueden introducirse en
un grupo nuevo o en una sociedad y cultura diferente a la suya origi-
naria e intentar adquirir sus valores.

A lo largo de este proceso de desarrollo social, podemos distin-
guir tres tipos de socializacién:

 Socializacion primaria: tiene lugar en contacto con los llamados
grupos primarios (generalmente el agente socializador mas des-
tacado es la figura materna o su sustituto/-a y, por extensién, el
grupo familiar) y supone el inicio en las formas elementales de
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comportamiento. Este contexto social que es la familia introdu-
ce un gran nimero de cond1c1onam1entos inconscientes que
marcardn sus actuaciones: “una vez que un ser humano ha
aprendido a vivir de una determinada manera y se ha metido
en la cabeza unas ideas concretas que constituyen su filosofia de
base, le resulta extraordinariamente dificil cambiar. Pero no es
imposible” (Auger, 1991: 70). Son indicadores de un proceso de
socializacién primaria normalizado los siguientes aspectos: nu-
cleo familiar estable, estimulacién social adecuada en cantidad y
calidad, nivel socio-econdmico cultural bisico, condiciones de
vivienda favorables, proceso de escolarizacion normalizado,
ubicacién en un escenario comunitario estumulante y disponi-
bilidad y accesibilidad a los servicios de salud. De los diversos
tipos de socializacion es la mas significativa, ya que condiciona
el resto de los procesos de aprendizaje social; es el proceso de
adquisicién de competencias sociales que permiten al sujeto su
incorporacion activa al medio social establecido.

Socializacion secundaria: es el proceso a través del cual el indi-
viduo ya socializado, se incorpora a un nuevo grupo o interio-
riza las normas o valores de una nueva institucion. Aunque éste
es un proceso que dura toda la vida, cabe resaltar la importancia
que adquiere en las primeras etapas de formacion de la perso-
nalidad social del sujeto. Si esta adapracion al medio no “se
produce de manera equilibrada y correcta, es decir, segin los
“patterns” (normas) de comportamiento del grupo social, hard
necesaria la intervencion del proceso de “socializacion tevciaria”
(Petrus, 1990: 80)

Socializacion terciaria: proceso por el cual un individuo se rein-
corpora a la sociedad después de un periodo de conducta antiso-
cial, y a través del cual el grupo lleva al individuo a adoptar un
conjunto de modelos de conducta en sustitucion de otros. En este
proceso de socializacion marginal se encuentran aquellos menores
socializados desde estilos de vida marginales (delincuencia, toxi-
comanias, prostitucion, ctc.) lo que ha supuesto una situacion de
alto riesgo en su proceso de desarrollo integral y una conflictivi-
dad con las pautas establecidas socialmente. Son indicadores que
kan llevado a este proceso de socializacion marginal los siguien-
tes aspectos: nticleos de intervencion desestructurados, estilos
de vida marginales, bajo nivel cultural o analfabetismo, vivienda
en condiciones precarias, alta frecuencia de intervencion del sis-
tema policial y juridico, fracaso en la incorporacién al sistema
escolar, dinimica comunitaria conflictiva, etc.).
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Asi pues, a lo largo del proceso de desarrollo, la socializacién se
articula como un proceso de adaptacién, dmarmco a través del cual el
sujeto se relaciona con el medio en que vive; un proceso de transfor-
macién del sujeto en individuo social, a través de las pautas, normas y
costumbres sociales.

1.2. Las teorias cldsicas sobre la inadaptacién y sus modelos
de intervencion

Toda definicién de un fenémeno lleva implicita una conceptuali~
zacién del mismo, es decir, una forma de entender qué es, por qué
se produce y c6mo se manifiesta. Asimismo, la consecuencia légica
de una conceptualizacién determinada es, o deberia ser, unaforma de
intervencién determinada sobre el fenémeno en cuestion, siempre y
cuando, claro est, tal fendmeno sea susceptible de cambio. En efec-
to, solamente comprendiendo la génesis y, sobre todo, el desarrollo
de una problemadtica estaremos en condiciones de disefar interven-
ciones efectivas sobre la misma. Pensamos que no es suficiente con
conocer sus manifestaciones externas. Sin embargo, el probiema mis
grave surge cuando la conceptualizacién del fenémeno es errénea,
parcial y/ose basa en suposiciones, creencias u opuuones sin funda-
mentacién cientifica. Ello da lugar a formas de intervencién que, ob-
viamente, no atajan, si siquiera palian el problema o, en el mejor de
los casos, lo hacen parcial y periféricamente. Y no hablemos ya de
cuando se interviene de manera rutinaria, por costumbre o tradicién.

Mucho nos tememos que esto dltimo que acabamos de comentar
es lo que ha acontecido tradicionalmente, ¢ incluso hoy en dia, en el
campo de la desadaptacién social. No sin razén Martinson (1974) hi-
zo tristemente famosa la frase “nothing works” (nada funciona) al re-
ferirse a que no habia ningtin tipo de actuacién que tuviera éxito a la
hora de reducir el problema de la desadaptacién, concretamente, de la
delincuencia, su mas grave manifestacién, a nuestro entender, por las
consecuencias que acarrea al sujeto y a su entorno. No obstante, hay
que seflalar que Martinson fue pesimista en exceso y que los resulta-
dos de sus investigaciones, “plagadas de pobre metodologia” (Mc-
Guire, 1995: 5) pronto fueron desmentidos por otras investigaciones
mds rigurosas. Con todo, cabe atribuir 2 Martinson el mérito de ha-
ber iniciado el debate “What Works” (Lo Que Funciona), el cual lle-
ga hasta nuestros dias. Este debate ha generado numerosas investiga-
ciones, la mayoria basadas en el metaandlisis, que han llegado a
discriminar, no sélo qué modelo funciona y cudl no, sino qué ele-
mentos de cada modelo se revelan como efectivos y cuéles no. Cabe
decir que de todos los modelos que aqui presentamos sélo dos de
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ellos se han manifestado como no efectivos, tanto si se aplican por si
solos como combinades con otros: el de castigo v ¢l de tratamiento
(tratamientos médicos y psicoterapéuticos, se entiende).'

Vamos seguidamente a realizar un repaso de lo que podriamos
denominar Teorfas Explicativas de la Desadaptacién Social, sefialan-
do aquellos puntos deficitarios de las mismas a la hora de explicar tal
fenémeno. Paralelamente describiremos las caracterfsticas basicas de
los modelos de intervencion a que tradicionaimente han dado lugar.
Todo cllo estd resumido en la tabla 1 que aparece més adelante.

En cada modelo de sociedad encontramos una filosofia subyacente
sobre la concepcidn del ser humano y sus acciones, que condiciona la
manera en que cada sociedad se plantea un determinado tema o se en-
frenta a un problema especifico. Es obvio que la manera en que una
comunidad social trata el tema de la desadaptacién se vers influencia-
do por tales concepciones. Puede que antes de iniciar el comentario de
las distintas Teorias Explicativas deberfamos hacer alguna referencia a
esas concepciones filosoficas que mds directamente han incidido en el
tema de la desadaptacién social en las sociedades occidentales.

Las dos grandes corrientes filoséficas que mds influencia han teni-
do en el tema que nos ocupa han sido el Liberalismo v el Positivismo.
Concretamente, en materia de pensamiento criminolégico han dado
lugar, respectivamente, a la Escuela Clisica v a la Escuela Positiva,
ambas muy influyentes atin actualmente, si bien sus postulados se
tambalean cuando se confrontan con las ideas de la corriente critica
{Garcia-Pablos, 1988). Ambas filosofias, de corte intervencionista,
han dado Iugar a dos formas bien distintas de acercarse al tema de la
desadaptacion, en general, y de la delincuencia, en particular, v, por
supuesto, sus implicaciones en el terreno practico son completamen-
te diferentes ( Guasch, 1991, 1996).

La Escuela Cldsica tuvo sus inicios en el siglo xvi, en el marco
de las ideas de la Hustracién. Sus representantes mads significativos
son Beccaria, Feuerbach y Bentham. Las ideas del Liberalismo que
mas influenciaron a la misma fueron la idea del Iibre albedrio, el be-
donismo y la racionalidad. Segun ello, una persona es libre de com-
portarse como quiera, lo hace movido por la busqueda del placer y
cualquier aceién humana es fruto del pensamiento racional. En con-
secuerciz, sc introduce la idea de pena o castigo para aquellos que al-
teran el orden social establecido. .. fundamentandose en los supues-
tos filoséficos de la libre voluntad, hedonismo, racionalismo yla teoria
del contrato social del Estado, los penalistas de esta escuela introduje-

1. Todas estas investigaciones estin muy bien compiladas v documentadas por Ja-
: g ) ] g } PO
mes Meguire (1995), profesor en la Universidad de Liverpool, v uno de los miximos
representantes def debate “What Works” en el Reino Unido.
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ron el concepto de pena para defender tal contrato, con el objetivo de
gue el delincuente recibiera mas dolor proviniente del castigo gue pla-
cer dertvado de la comision del delito” (Garrido y Vidal, 1987: 14).

Otras ideas provinientes de esta misma Escuela son las de retribu-
cién (con el cumplimiento de la pena el delincuente “paga” el dano
causado a la sociedad), propovcionalidad del delito y la pena y disua-
sion (el castigo de un delincuente debe servir de escarmiento para él
mismo y de ejemplo para los demis ciudadanos; es lo conocido por
prevencion general (Garcia-Pablos, 1988).

La Escuela Positiva, nacida-en el siglo XI1x, pronto empezaria a
criticar los planteamientos de los criminélogos clisicos. Los maxi-
mos exponentes iniciales de esta Escuela fueron Lombroso, Garofalo
y Ferri. Segtin Garrido y Vidal (1987), esta Escuela tuvo en su origen
una doble influencia: a) la implantacién del positivismo como méto-
do cientifico, aplicado a las Ciencias Sociales y al Derecho por Com-
te, negindose la metafisica del libre albedrio y el Derecho Natural; b)
el desarrollo y auge de las ciencias biolégicas impulsado por las teo-
rias de la evolucidén de Darwin.

Una de las ideas clave introducidas por el positivismo es la idea de
determinismo. Los hombres son impulsados sin resistencia a sus ac-
ciones por su constitucién (determinismo biolégico) o por las fuerzas
sociales (determinismo sociolégico). Por lo tanto, las personas no so-
mos libres al actuar sino que lo hacemos condicionadas o determina-
das por nuestra naturaleza y por el ambiente que nos rodea. Conse-
cuentemente, lo que necesitan las personas que se desvian de la
norma no €s un castigo, sino rebabilitacion y tratamiento. Basindose
en el “ideal de la rehabilitacién” los positivistas introdujeron en los
sistemas penales ideas cuyo peso es mncuestionable actualmente: el
tratamiento individualizado v las alternativas a la pena privativa de
libertad (Garnido y Vidal, 1987).

Estos somn, por lo tanto, los dos grandes ejes filosoficos sobre los
que se ha sustentado la respuesta social al problema de la desadapra-
c1én durante los siglos X1X y XxX. Como iremos viendo mas adelante,
las respuestas de castigo y control (consecuencia del liberalismo) y las
respuestas protectoras y de “welfare” (consecuencia del positivismo)
han ido alternindose o, a veces, conviviendo, a lo largo de estos si-
glos. Mds recientemente, en las tres ltimas décadas, otra corriente
importante esta cuestionando los planteamientos clisicos: la Escuela
Critica. Segin ésta, ni el castigo ni la rehabilitacién son efectivos para
tratar los problemas de desadapracién si no se produce un cambio en
las estructuras sociales.

Si se hace un repaso de la historia, tanto dentro como fuera de
nuestro pafs, podemos ver en qué realidades concretas se han ido ma-
terializando las distintas corricntes filoséficas.
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De Leo (1985), Vega (1989), Mas y Ponce (1996) v, fuera de nues-
tro contexto geogrifico, Harris y Webb (1987), entre otros, coinci-
den en distinguir cuatro grandes fases a [a hora de hablar de la res-
puesta social a [a desadaptacién: fase represiva, fase de beneficencia,
tase rerapéutica, téenica o de trabajo de casos v, finalmente, fase criti-
ca o de trabajo comunitario. Queremos precisar, no obstante, que es-
tas fases no se han sucedido linealmente en el tiempo sino que encon-
tramos solapamientos entre ellas e, incluso, coexistiencia.

Anteriormente al siglo xvill habia un casi total predominio de la
represion de los desviados, se les encerraba en cdreeles o en macro-
centros regidos por la Iglesia donde se mezclaban todo tipo de perso-
nas (delincuentes, prostitutas, deficientes meniales, tulltdos, mendi-
gos, etc.); aparte de lo que ello suponia de castigo v control, no habia
ningin otro tipo de Intervencion a no ser la puramente asistencial o
benéfica.

Con la aparicién en el siglo xvirm de las ideas del Liberalismo, se
empieza a diferenciar el trato que se da a los que infringen la ley v a
todos aquellos que presentan conductas socialmente desadaptadas.
La cércel sigue siendo el destino de estas personas v, como hemos
visto, se introduce el concepto de pena.

Contrariamente a lo que pueda parecer, la fase de beneficencia no
empieza con la ideas del Positivismo en el siglo X1X sino que muchos
siglos atrds ya encontramos ejemplos que demuestran lo arraigado de
los planteamientos benéfico-asistenciales. Asi, en Espafia, podemos
destacar la figura del Padre de Huérfanos que data de 1377 y funcio-
n6 hasta 1794, A partir del siglo XVI podemos destacar también las
Casas de Docrtrina, Obras Pias de Nifios Huérfanos, Colegios de Ni-
fios Huérfanos y Abandonados (Vega, 1989). Paralelamente a ello en-
contramos los correccionales o las secciones para jévenes delincuen-
tes en las circeles.

Fuera de nuestro pais, encontramos ejemplos pioneros en mate-
ria de beneficencia (concepto que ya en el siglo XX evolucionaria ha-
cia lo que conocemos por “welfare” o Bienestar Social, si bien la pri-
mera estd basada en principios de caridad cristiana y lo segundo en
ideas de Justicia Social) en John Augustus, un zapatero vico de Bos-
ton que a la edad de 55 afios, como miembro de la “Washington To-
tal Abstinence Society”, empez6 a colaborar con los Tribunales de
Justicia de esta ciudad. Augustus originé, en la primera mitad del si-
glo X1x, en sus formas mas rudimentarias, muchas de las técnicas del
Trabajo Social que se utilizan actualmente: informes sociales, obser-
vaciones, entrevistas, trabajo de casos, trabajo familiar, acogimientos
y adopciones, proteccién a la raujer y a la infancia, internamientos y
colaboracidn con diferentes agencias sociales, ete. (Harris y Webb,
1987).
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Ya a principios del siglo Xx, fruto del desarrollo de la psicologia
y de la pedagogia y, especialmente a finales de la Primera Guerra
Mundial, con la introduccién de las ideas del “welfare” en los paises
anglosajones, se empiezan a superar los planteamientos estrictamente
represivos v, de manera especial, los asistencialistas, para iniciarse
una etapa en la que predominari el tratamiento de los problemas so-
ciales y personales que presenta la persona desviada. Muchas veces
desde 6pticas médicas, muy frecuentemente desde opticas psicologi-
cas v, en algunos casos, desde planteamientos educativos, se inician
acciones que Harris y Webb (1987) engloban bajo el calificativo de
trabajo de casos, en el sentido clinico: deteccion, observacién, diag-
néstico ¢ intervencién. Un texto pionero en esta nueva forma de in-
tervencién lo encontramos en la obra de Mary Richmond titulada So-
cial Diagnosis, publicada en 1917.

El trabajo de casos predoming durante la primera mitad del siglo
xx. En la década de los 50, atin imbuidos por las ideas del positivis-
mos v del “welfare”, en los paises anglosajones se va pasando del tra-
bajo de casos a la intervencién comunitaria, Esta nueva orientacion
ha predominado hasta la década de los 80; no obstante, la introduc-
cién de las ideas neoliberales estd trayendo consigo un giro evidente
hacia posturas nuevamente represivas y penalistas.

En el Estado Espafiol, durante este siglo, la evolucion de la inter-
vencién en materia de desadaptacién social no ha evolucionado para-
lelamente a como lo ha hecho en los demds paises de nuestro entorno
por razones histérico-politicas evidentes. Respecto a la poblacién
inadaptada adulta, lo represor ha sido la nica via posible (por ejem-
plo, en el campo de la delincuencia, medidas como la “Probation™
nunca se han planteado en las distintas revisiones del Cédigo Penal; y
desde Jos Servicios Sociales —relativamente recientes en nuestro pais—
se ha ejercido mas control que otra cosa). En el plano de lainfancia y
juventud, los planteamientos puramente asistencialistas, combinados
con lo represivo, mezcla de pensamiento paternalista-protector y

2. La “Probztion” o “Probation Order” (que podemos traducir por “libertad a
prueba”) es una medida judicial que tiene sus origenes a mitades del siglo pasado, en
Boston. En Europa se introduce en 1907 de la mano de Gran Bretafia. Consiste en la
suspension del procedimiento judicial-penal en el momento del pronunciamiente dela
sentenciz. A partir de ahi, s¢ abre un pericdo de prueba, de temporalidad variable, du-
rante el cual el sujeto autor de un delito acepta la supervisian de un “probation officer”
v el cumplimiento de una serie de requerimientos. Tradicionalmente Iz “probation” ha
sido una medida judicial de acepracién volunsaria, el juez no la imponia, la proponia a
cambio de la circel. Acrualmente, desde principios de la década de los 90, en algunos
paises, como Gran Bretafia, ha dejado de tener este cardcter para pasar a ser una sen-
tencia. Para una informacién detzllada de la historia, los principios filoséficos y los
compenentes educatives de la “probation”, ver Guasch, 1989, 1991.
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pensamiento penalista-controlador, han predominado hasta préctica-
mente la década de los 80. Buena muestra de ello han sido los Tribu-
nales Tutelares de Menores que basados en una ley de 1904, refundi-
da en 1948, han perdurado hasta 1987 (Mas v Ponce, 1996). Tales
Tribunales combinaban funciones protectoras con funciones repre-
soras de la infancia inadaptada, considerando al nifio v adolescente
como un objeto de proteccion, no como un sujeto de derecho (Gimé-
nez-Salinas, 1981, 1989%z).

Formas de intervencion educativa, respetuosas con los derechos
constitucionales de los nifios y jévenes desadaptados sociales, asi co-
mo formas de orientacidn comunitaria no se nnplanmn en nuestro
pais hasta la década de los 80. A raiz de la transferencia de las compe-
tencias de materia de Proteccién de Menores, del gobierno central a
las autonomias, Cataluiia se crige en pionera en las nuevas formas de
intervencion con ¢l tema de las Libertades Vigiladas y posteriormen-
te con medidas como la reparacién a la vicima y los servicios en be-
neficio de la comunidad. Poco a poco, la mentalidad positivista va
siendo sustituida por ideas mds criticas que buscan la educacion v
responsabilizacién del sujeto asi como el cambio comunitario. No
obstante, ya en los tltimos afios parece que también estamos notando
la ola neoliberal de nuestros vecinos.

No quisiéramos acabar este repaso sin citar honrosas excepciones
que sc han dado a lo largo del recién acabado siglo, en el Estado Es-
pafiol, que han 1do mads alld de lo puramente asistencial y protector
buscando lo rehabilitador y educativo. Nos referimos a Albé (1905),
quien en una hoja titulada Correccion de la Infancia delincuente, cri-
ticaba el régimen legal existente entre los menores delincuentes y de-
fendia la necesidad de la “proteccion tutelar, la individualizacion en el
tratamiento, el establecimiento de la libertad provisional... y, sobre
todo, la supresion de la prision” (citado por Vega, 1989: 43).

Otro personaje destacado es Pedragosa, un religioso cataldn, cali-
ficade por Gali como un formidable educador social. En 1907 creé su
primera Casa de Familia, siendo sus planteamientos los siguientes: a)
la presion es deseducadora para el nifio; b) la tarea reeducadora es ne-
cesaria antes y después de la prisién; ¢) hace falta instituciones que
recojan al menor abandonado o el liberto (Vega, 1989).
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Tabla 1

Teorias explicativas | Destinatarios Modelos Finalidades
de la de la clasicos de dela
madaptacion ntervencion intervencion intervencion
Teorias sociolégicas | - comunidad — Bienestar Social — Compensar
— {amilia ~ de Desarrollo —Prevenir
— grupo de iguales
Teorias centradas en | - individuo - Castigo-Control — Castigar
cl individuo: — Tratamiento — Trataro
— de la Personalidad reeducar
—de la Racionalidad
Limitada
Teorias de la ~individuo —de Desarrollo - Prevenir
Reaccion Social - sistema
Teorias del —individuo - Reeducativo o — Reeducar
Aprendizaje Social Educativo
Postura ecléctica —individuo ~ de Responsabilidad |- Responsabilizar
- familia (modelo relativamente | y reeducar
- entorno reciente que INCorpora
relacional elementos de los
anteriores modelos)

Iniciemeos, ahora si, el repaso de las diversas teorias sustentadoras
de las distintas formas de intervencidn.

1. Teorias sociologicas

A lo largo de la historia han aparecido intentos de teorizacion so-
bre la desadaptacién social que concentran sus esfuerzos en identifi-
car variables sociales como causa de esta problemitica. Para simplifi-
car, estas teorias o explicaciones sociales podriamos dividirlas en dos
categorias: explicaciones macro-sociales y explicaciones micro-socia-
les (Denman, 1988).

Las que se sitdan en lo macro-social identifican el entorno social en
que se mueve el individuo como la causa fundamental de la desadapta-
c1én. Asi, entornos sociales conflictivos, depauperados y marginales
propiciarian la aparicién de probleméticas de desadaptacién social.

Esta perspectiva cobrd gran auge al finalizar la Primera Guerra
Mundial, momento en que grandes masas de personas empobrecidas
por la crisis econémica poblablan los barrios mds marginales de las
ciudades. Su influencia fue decisiva al finalizar la Segunda Guerra
Mundial, credndose el “Welfare State” o ¢l Estado de Bienestar Social
en los paises del norte de Europa. Actualmente, si bien entre los pro-
fesionales de base este pensamiento estd muy arraigado, no sucede lo
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mismo en las esferas politicas donde abunda el pensamiento neo-libe-
ral que tiende a minimizar el papel del entorno cargando la respansa-
bilidad de [a problemidtica en el propio individue.

Una de las tendencias mis destacas dentro de la perspectiva ma-
cro-sacial es la sub-cultural, aunque como ya hemos visto anterior-
mente, también s una de las tendencias mas criticadas. Asume que Ta
desadaptacion esta concentrada en las capas sociales mds bajas v,
tamnbién, en determinados grupos culturales o sub-culturales. Estas
teorias sugieren, por gjemplo, que la conducta delictiva es una con-
ducta normal dentro de una sub-cultura particular; o dicho de otro
modo, que existe una sub-cultura delincuente v, por lo tanto, el estilo
de vida ilegal se aprenderia del mismo modo que cualquier otra con-
ducta social (como veremos, esta teoria tiene muchos puntos de con-
tacto con las Teorias del Aprendizaje Social). Si bien es cierto que la
pertenencia a determinados grupos culturales o la procedencia de
ambientes sociales degradados es una variable asociada a la conducta
delictiva en numerosos casos y, en general, a la desadaptacién social,
como explicacion del fendmeno que nos ocupa esta teorfa tiene mu-
chas deficiencias. De acuerdo con Kornhauser (1978), cabe decir que
“la creencia de que la gente sin poder incorporara a sus subculturvas
actos por los cuales sean gravemente perjudicados parece impensable...
Ningun grupo de gente construird una cultura o subcultura que haga
su propia vida imposible... Por ello, la bisqueda de subculturas que se
diferencien marcadamente en su ovientacion hacia la delincnencia estd
predestinada al fracaso” {citado por Rutter y Giller, 1983: 181).

Otra tendencia destacable dentro de las Teorfas Sociologicas del
nivel macro-social es aquella que enfatiza ciertos fenémenos cultura-
les como los “peer-groups” (grupo de iguales). La Teoria de [a Aso-
ciacidn Diferencial de Sutherland (1939) se encuentra en csta linea.
Segtin esta teoria, las conductas desadaptadas, al igual que cualqu101
otra conducta, se aprenden mediante el procesa de asociacion con
aquellos que presentan dichas conductas. Es cierto que numerosas
investigaciones demuestran, y con nuestra experiencia lo podemos
corroborar, que realmente se dan esas asociaciones entre individuos
desadaptados (grupos o pandillas de drogadictos, grupos o pandillas
de delincuentes callejeros, etc.); no obstante, ninguna de ellas ha po-
dido diferenciar claramente entre el efecto de la aseciacién diferencial
y la posibilidad de que scan justamente los individuos propensos a
presentar conductas desadapradas los que busquen amigos o compa-
fleros parecidos a ellos (Ratter y Giller, 1983; Smith, 1995).

A estas aproximaciones culturales y sub- L P gy eritica el
hecho de que histéricamente han adoprado la postura de “exagerar la
distancia enive la cultwra desviada v el vesto de la sociedad™ (Smith,
1995: 44). El mismo autor nos cita diversos trabajos (Miller, 1958;
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Moynihan, 1965; Lewis, 1967) en los que se identifica la “cultura de
la probreza” como la mayor productora de inadapracién; no obstan-
te, va nos advierte Smith de la tendencia racista de muchos de estos
estudios, ya que fueron realizados sobre muestras de poblacién de
raza negra. Es lo que en nuestro pafs ha sucedido tradicionalmente
con la comunidad gitana y esta sucediendo actualmente con la pobla-
cién inmigrada del norte de Africa: hay una tendencia a patologizar y
a criminalizar a las comunidades més pobres y desarraigadas.

Las explicaciones micro-sociales tienden a identificar factores fa-
miliares como la causa de la desadaptacién. En esta linea, numerosas
investigaciones muestran una alta correlacion entre determinadas va-
riables familiares (desestructuracién familiar, dindmica relacional de-
teriorada, excesivo control parental o escaso control parental, escasa
afectividad, mucha movilidad residencial, presencia de antecedentes
delictivos en los padres, ausencia de alguna de las figuras parentales,
ete.) v la conducta desviada de los hijos. Todo ello fue ya minuciosa-
mente documentado por el matrimonio Glueck en 1950, con su obra
Unraveling Juvenile Delinguency, en la Universidad de Harvard, es-
tudio que actualmente ha sido recuperado, revisado y corroborado
por Sampson y Laub (1993) en su obra Crime in the Making, tam-
bién de la misma universidad. Nos referiremos nuevamente a estos
estudios en el apartado 1.3.

Todas estas teorias sociolégicas, que bien podrian denominarse
Teorfas de la Privacién y la Desventaja Social (Guasch, 1991, 1996),
han tendido siempre a identificar posibles causas generales de la desa-
daptacién. No obstante, de acuerdo con Denman (1988}, cabe sugerir
que como explicaciones del fenémeno de la desadaptacién tienen
muchos defectos. Estos defectos son debidos al caricter general de
las explicaciones que ofrecen y a la débil y frecuentemente no exis-
tente naturaleza del vinculo que —normalmente de forma subjetiva-
se dice que existe entre las causas generales y la conducta desadapta-
da. De hecho, ¢l autor no niega que probablemente esas variables so-
ciales fueran la causa inicial, primera, de la desadaptacién actual; ¢l
problema es que estas teorias no explican o ignoran los procesos cau-
sales, es decir, cémo han ido actuando a lo largo del tiempo esas cau-
sas iniciales. En esta misma linea de criticismo Rutter y Giller
(1983:179) afirman que “no debe asumirse que los factores causantes
de la aparicion de la delincuencia sean los mismos factores responsa-
bles del mantenimiento de ésta”.

Las Teorfas Sociolégicas han dado lugar a Modelos de Interven-
cién de corte protector v compensador: habia que proteger al indivi-
duo de los efectos adversos de su entorno socio-familiar y compen-
sarle por las privaciones y desventajas que habfa sufrido o que estaba
sufriendo atin. Siguiendo a Rutherford (1986), el Modelo de “Welfa-
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re” o de Proteccion (segtin terminologia de Giménez-Salinas, 1988)
seria la consecuencia logica de estas teorias. Como ya hemos apunta-
do anteriormente, este modelo surge con fuerza a finales de la Segun-
da Guerra Mundial y, desde entonces, ha ido teniendo oscilaciones
en cuanto a su grado de implantacién. Por ejemplo, en el Reino Uni-
do, tras un periodo de reinado del Estado del Bienestar durante la dé-
cada de los 50, 60 y 70, se ha asistido a una radicalizacién de posturas
hacia modelos punitivos durante la década de los 80, con el mandato
de los conservadores (actualmente, a pesar del cambio de partido en
el poder contintan radicalizdndose las posturas hasta el punto de que
se habla de “tolerancia cero” en el nuevo proyecto de ley penal juve-
nil; lo mismo sucede en paises como EEUU y Cinada, este dltimo
con una tradicidn de proteccién muy arraigada). En el Estado Espa-
nol, el Modelo de Proteccion se ha extendido hasta finales de la déca-
da de los ochenta, apareciendo ya a principios de esa misma década
tendencias de corte respousabilizador, como veremos mas adelante.

Rutherford (1986) resume los postulados del Modelo de “Welfa-
re” o Bienestar Sacial o Proteccidn del siguiente modo:

— los desadaptados sociales son el producto de un ambiente ad-
verso que, en el peor de los casos, se caracteriza por miltiples
privaciones;

— todos los j6venes con problemas pueden ser efectivamente tra-
tados mediante un proceso disefiado para identificar sus necesi-

dades;

~ la prevencién del abandono y la mitagacién de las desventajas
conduce a la prevencidn de la desadaptacion v del crimen.

Las intervenciones derivadas del Modelo de Bienestar Sociai no
parece, por si solas, que sean efectivas a la hora de facilitar el ajuste
bOLlal dc lHS PC}SOﬂaS DLSCOHOLCIHOS ll'lVCSHgaC.lUlleS El.l rLSPt‘LtU en
nuestro pais, pero si podemos remitirnos a las investigaciones reali-
zadas por Ross y Fabiano (1985), Gendreau (1989), Andrews (1990),
Izzo v Ross (1990), Lipsey (1992), Gendreau, Papazozzi, Little y
Goddard (1993), entre otros, y a nuestra propia experiencia profesio-
nal en este campo. Puede que la razén la encontremos en los déficit
explicatvos de la desadaptacién social que ofrecen las teorias de las
cuales parten: ;por qué no todas las personas que p10v1enen de estos
ambientes socioculturales son :11ad1pt1das?, ¢por qué en una misma
fallllll.l con IaS mlSITlaS CalaLIEIIStILaS, en teor la Ccr mllnogenas no to-
dos los hermanos presentan conducta delictiva?; ¢por qué presentan
mas problemas de desadaptacién los varones que las mujeres?; spor
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qué disminuyen los indices de conducta antisocial al inicio de la edad
adulta? Retomando lo dicho sobre la importancia de los procesos
causales, no de las causas iniciales o detonantes, Rutter y Giller
(1988:179) nos dicen: “..no debe asumirse que la intervencion mds
efectiva sea la que ataca la causa mds basica, sino que mds bien la efi-
cacia dependerd del estadio en el cnal la intervencion tenga mds pro-
babilidades de producir el cambio”.

Si bien el Modelo de Bienestar Social o de Proteccién es un mode-
lo muy interventor (puede llegar a la retirada permanente de los hijos
del medio familiar y social), otro modelo de intervencién generado
también por las Teorias Sociolégicas es, por el contrario, minima-
mente interventor. Nos estamos refiriendo al Modelo de Desarrollo,
también descrito por Rutherford (1986}). Segtin este autor sus princi-
pales postulados son:

los principales recursos para el soporte y el control de nifios y
)ovenes estin en el hogar y la escuela (“development institu-
cions” o instituciones de desarroﬂo)

— cuando es requerida una intervencidon formal, ésta debesia con-
centrarse primordialmente en reforzar el poder de la familia y
la escuela;

- solamente en casos muy excepcionales se deberia separar a un
nifio o joven de la familia y la escuela, y cualquier periodo de
separacién deberfa ser el minimo requerido para el propésito
buscado;

— las intervenciones formales, especialmente las que implican un

internamiento, son entorpecedoras en dos sentidos. Primero, ¢l

crecimiento normal v el desarrollo del nifio o joven se ve ame-
nazado. Segundo, la capacidad de las instituciones de desarrollo
para ser efectivas se ve debilitada.

La postura de este modelo no significa que se deba optar por
la pasividad o la radical no-intervencion preconizada por Schur en la
decada de los setenta del siglo xx. El enfoque de desarrollo insiste en
que la intervencién es responsabilidad pr]mord;al de aquellas institu-
ciones que tienen un compromiso con los nifios y jévenes. Tales ins-
utuciones son la familia y la escuela, es decir, los niicleos primarios
de socializacién del ser humano. Por lo tanto, intervencidn si, pero
por quien deba hacerla en una primera instancia; para ello hay que re-
torzar esos nicleos primarios de socializacion. Obviamente, cuando
la accién de tales nucleos falla se requiere la entrada en escena de in-
tervenciones formales provinientes de instituciones especializadas
aunque, segtin el enfoque de desarrollo, siempre bajo el prisma de la
minima mtervencion.
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Este modelo de intervencion cabe decir que ha sido escasamente
tenido en cuenta. Su finalidad es prevenir la desadaptacion desde la
tamilia y desde la escuela. Algurns acciones provinientes de los Servi-
cios Sociales (en nuestro pais, los Trabajadores Familiares o los anti-
guos Educadores de Calle, por ejemp]o) podrizn enmarcarse en esta
linea. Dentro de la escuela, quizd algunas acciones emprendidas des-
de la Accion Tutorial podrian estar también en esta linea (véanse al
respecto las lineas de accién tutonial propuestas por el anterior Mi-
nisterio de Educacién y Ciencia para la ESO: Ensefiar a ser persona,
enscfar a pensar, ensefiar a decidirse, etc.).

2. Teorias centradas en el individuo

Estas teorias sittian la causa de la inadaptacién social en el propio
individuo. Provienen principalmente del campo de la Psicologia ¥
entre cllas nosotros destacariamos como mads representativas las si-
guientes: a) La Teoria de la Personalidad de Eysenck, b) la Teoria del
Aprendzza]e Social y ©) la Teoria de la Racionalidad Limitada.

A continuacidn nos referiremos tinicamente a a) v ¢), ya que a la
Teoria del Aprendizaje Social, por su relevancia, le vamos a dedicar
un apartado especifico. [May que advertir, no obstante, que no rodos
los autores sittian esta teoria dentro del blogque individual (por ejem-
plo, Garcia-Pablos, 1988, criminélogo muy reconocido, la sitda den-
tro de lo que ¢l denomina Teorias del Proceso Social, junto con las
Teorias del Control Social y las Teorias del Etiquetamiento); nosotros
st la situamos en este bloque ya que esta teoria, como veremos, sefiala
al individuo que aprende como agente de su propia desadaptacién.

Segiin la teoria de Eysenck ciertos tipos de personalidades estin pre-
dispuestas a presentar una conducta inadaptada, incluso criminal. En Ii-
neas muy generales, segtin ello habria que esperar que un mismo indivi-
duo se comportara de la misma manera ante situaciones similares en
tiempos distintos, y que individuos con rasgos de personalidad iguales o
parecidos se comportaran de manera similar ante una misma situacién,

Estamos de acucerde con Denman (1988) cuando eritica que [a
conducta individual sea explicable Gnicamente en funcién de las ca-
racteristicas de personalidad. Es cvidente que todos nos comporta-
mos de manera diferente en situaciones y tiempos diferentes, y que
individuos paruudos no reaccionan igual ante la misma situacion. La
variable sétuacidn es, normalmente, ignorada por todas las teorfas de
la personalidad. Asi, por ejemplo, [ aproximaciones psuonnahllcas

a Ia hora de explicar la canducta, ponen el énfasis en las experiencias
sociales tempranas, pero tienden a ignorar las expericncias sociales
posteriores v la inmediata situacidn en la que se produce la conducra.
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Las aproximaciones conductistas, por su parte, enfatizan las expe-
riencias sociales pasadas y los estimulos inmediatos; pero debido a
que ignoran los fendmenos psicolégicos implicados en la toma de de-
cisiones, entre otros, su explicacién de la conducta humana deja mu-
cho que desear.

La Teoria de la Racionalidad Limitada o de la Eleccidn es una
teoria de la conducta criminal estrictamente; no obstante, la vamos a
contemplar debido a que tal conducta es la méxima manifestacién de
la desadaptacién social y, por lo tanto, también es nuestro objeto de
estudio. Esta teorfa nos dice que los actos criminales son el resultado
de elecciones v decisiones inmediatas tomadas por el delincuente. En
la base de esta idea estd el concepto de “persona econdmica”, es decir,
cuando alguien decide cometer un delito, previamente ha sopesado
las oportunidades y consecuencias de ser descubierto y aprovecharse
de la oporrunidad de delinquir solamente si es en beneficio propio.
En primer lugar, esta teoria posiula que los actos delictivos son el re-
sultado de elecciones individuales que se toman en base a considera-
ciones racionales. En segundo lugar, la aproximacion es esencialmen-
te econdmica, ya que dichas elecciones son consideradas en términos
de un anélisis costos-beneficios con respecto a las ganancias de los
individuos a partir de los actos criminales, ¢l riesgo tomado v las pér-
didas incurridas si se es aprehendido (Rutter y Giller, 1983).

Ya hemos dicho en otras ocasiones {Guasch, 1991, 1996) que exis-
ten muchas objeciones a la utilizacién de esta teorfa para explicar la
delincuencia, especialmente la delincuencia juvenil. Es obvio que los
individuos se diferencian enormemente a la hora de dar una respuesta
a una misma oportunidad de delinquir con las mismas ventajas e in-
convenientes reales. “La mayoria de estas cruciales diferencias indi-
vidnales deben ser explicadas en base a una concepcion tedrica no
econdmica. [...] es obvio que la mayoria de los actos delictivos no son
fruto de elecciones racionales. Ello puede ser debido a que los actos
tienen lugar en situaciones de alta activacion emocional o intoxicacion
gue deterioran la toma racional de decisiones. Pero lo mds funda-
mental de todo es gue muchos estudios han mostrado que la gente ge-
neralmente no tiende a hacer una utilizacion total de las consideracio-
nes sobre los costos y beneficios cuando tiene gue tomar decisiones”
(Cook, 1980; citado por Rutter y Giller, 1983: 191). Es por ello que,
sin rechazar que los actos delictivos sean producto de una eleccién
racional, se le ha afiadido al nombre de la teoria que nos ocupa ¢l cali-
ficativo de limitada, con lo cual, ya no estaria hablando exclusiva-
mente de una persona econdmica sino de una persona psicologica
(Rutter y Giller, 1983).

Consideramos que las teorias descritas se encuentran en la base
de, al menos, dos Modelos de Intervencién sobre la desadapracién
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social: a) el Modelo de Castigo-Control, b) el Modelo de Tratamien-
to. Para corroborar tal afirmacion veamos los postulados de estos
Modelos, segiin Rutherford (1986).

Segun este autor, las ideas bdsicas del Modelo de Castigo son las
sigulentes:

Muchos delitos y, en general, muchas conductas desadaptadas
son un producto de oportunidad y de eleccion racional.

En la medida en que una persona sea responsable de sus propias
acciones, debe dar cuenta de las mismas.

El castigo es una respuesta vilida de la conducta desadaptada
como una expresion de la desaprobacion de la sociedad y como
una forma de disuasion individual y general.

Deberia haber proporcionalidad entre la importancia de la con-
ducta desadaptada y el castigo.

El Modelo de Tratamiento postula que:

— La conducta desadaptada es una condicién patoldgica y es sin-
tomatica de algunos desajustes mis protundos.

— Los desdrdenes subyacentes, de los cuales tal conducta es un
sintoma, son susceptibles de diagnéstico y tratamiento,

— Dada la gran variedad en las necesidades de los nifios y jévenes,

la flexibilidad y la amplia discrecién son esenciales para deter-

minar el tratamiento apropiado.

Hay disponibles tecnologias de tratamiento efectivas, y es necc-

sario el consentimiento informado del destinatario para aplicar-

sele alguna de ellas.

|

Numerosas investigaciones, entre las cuales destacariamos las del
ya mencionado Lipsey (1992), muestran que las acciones derivadas
del Modelo de Castigo tienen efectos contraproducentes. McGuire
(1995:10), refiriéndose a los resultados obtenidos por Lipsey, dice:

Ll programas basados en el castigo, tales como el internamiento, su-
pervision mtensiva y enfoques similares, como promedio conducen a
un incremento del 25% en las tasas de reincidencia, en comparacion
con los grupos de control”. De hecho, si bien es obligado recurrir a las
investigaciones, es de dominio publico que la circel v la pena de
muerte, las medidas mds altamente punitivas destinadas a la delin-
cuencia —como ya hemos dicho, una de las manifestaciones de la de-
sadaptacién social- no reducen los indices de criminalidad, no ac-
tuando, siquiera, como disuasorios.

El dltimo “invento” en la linea que estamos describiendo son los
“Boot Camps”, nombre popular dado a los “High Impact Incarcera-
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tion Programmes” (Programas de Encarcelamiento de Alto Impacto),
puestos en marcha en EEUU por un plan trianual (1995-1998) dise-
fade por el Departamento de Justicia de diversos Estados. Los “Boot
Camps”, herederos del “Short Sharp Shock” (“impacto corto y afila-
do”) britdnico de los afios 80, parece que estdn dando los mismos re-
sultados negativos: su idea motriz, segiin la cual un régimen militaris-
ta, de actividades fisicas muy duras y variadas, con privacién incluso
de ver la televisién o leer el periddico, lograria parar la actividad con-
flictiva del sujeto, parece fallar estrepitosamente (véase http://
www.penlex.org.uk/pacboot.html).

Los Modelos de Tratamiento también nos muestran serios pro-
blemas a la hora de hablar de resultados. Siguiendo nuevamente a
McGuire (1995: 9-10), podemos afirmar, en referencia a la psicotera-
pia, que “aungue puedan ser efectivos para problemas en otras dreas,
hay poca evidencia de que su uso continuado en el trabajo con delin-
cuentes tenga como consecuencia rvesultados ultiles. Lo mismo puede
aplicarse al trabajo de counselling individual, ..., cuando mds recien-
tes evaluaciones del counselling han ofrecido mejores resultados, es
debido a que se ha combinado con enfoques mds estructurados, tales
como métodos conductuales”. Respecto a los tratamientos médicos,
observa que “intervenciones basadas en modelos médicos, incluyendo
no solo medicacion sino también innovaciones como cambios en la
dieta, tienen, por la ansencia de componentes psicoldgicos, improba-
bles posibilidades de impactar de alguna manera en la reduccion de la
conducta delictiva. En algunos casos (por ejemplo, uso de drogas anti-
libidinales) tales métodos podrian resultar, pero sélo en el contexto de
programas de trabajo mds comprebensivos”.

3. Teoria de la Reaccion Social

Esta teoria, también denominada del etiguetamiento (“labelling”) si-
ta la causa de la desadaptacion social en la reaccién que tiene la sociedad
ante las conductas desadaptadas. Es decir, el hecho de que la sociedad, a
través de sus redes de control social (Servicios Sociales y Sistema Judicial,
pnm:lpalmente) reaccione castigando o interviniendo en la vida de los
nifios y jévenes que presentan conductas desadaptadas, propicia la for-
macion de una autoimagen como persona madaptada o contflictiva. En
consecuencia, la persona tiende a comportarse segin esa autoimagen.

Estamos, una vez mads, de acuerdo con Denman (1988) cuando
afirma que estas teorias implican un fuerte determinismo y una pos-
tura muy simplista al creer que es la reaccidn social quien crea la des-
viacion secundaria. Ademds dejan sin respuesta a la pregunta de
quién crea la desviacidn primaria, es decir, ;cémo llega a producirse
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una conducta desadaptada por primera vez si en ese momento alin no
ha habido ninguna reaccidn social?

Los planteamientos del etiquetamiento se encuentran en la basc
de los movimientes de desinstitucionalizacién y desjudicializacion de
la infancia y la juventud descritos por diversos autores (de Leo, 1985;
Giménez-Salinas, 1981; Diego, 1993). Son, asimismo, el punte de
partida del Modelo de Desarrollo que, como ya hemos visto ante-
riormente, pr opugna la prevencién desde la familia v la escuela en
vez de la intervencién desde los Servicios Sociales o desde ¢l Sistema
Judicial cuando la desadaptacién es ya manifiesta.

4. Teoria del Aprendizaje Social

Bandura (1973, 1987) es el miximo representante de esta teoria.
Basandonos en sus aportaciones, podemaos afirmar que las conductas
desadaptadas, incluida la conducta delictiva, no son distintas de las
demads conductas humanas, por lo tanto, las variables de ap;cndlzajc
ejercen una influencia importante en la ’{quISlCiOH ejecucion y man-
tenimiento de la conducta conflictiva.

La teoria del Aprendizaje Social se diferencia de otras teorias por
su preocupacion acerca de las variables situacionales que concurren
en un determinado escenario en cl que se produce una determinada
conducra. En un contexro situacional especifico se daran un conjunto
de variables (oportunidad, presion, disposicién de los elementos, au-
sencia de testigos o clementos disuasorios, etc.) que propiciaran la
realizacién o no realizacién de una conducta. Estas ideas coinciden
con las de las Perspectiva Situacionales o las Teorias Ecologico-Con-
ductuales de la desadaptacion social (Garcia-Pablos, 1988) (a pesar de
su importancia, no vamos a describir tales teorfas ya que considera-
mos que no estdn en la base de ninguno de los Modelos de Interven-
cién a que nos estamos refiriendo).

Una de las formulaciones mas conocidas de la Teoria del Apren-
dizaje Social es la Teoria de la Asociacion Diferencial de Sutherland,
ya mencionada cuando hablibamos de las Teorias Sociolégicas (la
teoria de Sutherland puede englobarse perfectamente rambién entre
estas tiltimas). Veamos cudles son los postulados de este autor, segiin
una formulacién de Gareia-Pablos (1988) (cabe decir que tales postu-
lados se refieren a la conducta delictiva si bien pensamos que pueden
hacerse extensivos a todas las conductas desadaptadas socialmente):

— La conducta criminal se aprende,
— La conducta criminal se aprende cn interaccién con otras per-
sonas, mediante un preceso de comunicacian.
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— La parte decisiva de dicho proceso de aprendizaje tiene lugar en
el seno de las relaciones mds intimas del individuo con sus fa-
miliares y allegados. La influencia criminégena depende del
grado de intimidad del contacto interpersonal.

— El aprendizaje del comportamiento criminal incluye el de las
técnicas de comisidn del delito, asi como el de la orientacién es-
pecifica de los correspondientes méviles, impulsos, actitudes y
la propia racionalizacién de la conducta delictiva.

~ La direccién especifica de motivos e impulsos se aprende de las
definiciones mds variadas de los preceptos legales, favorables o
desfavorables a éstos.

— Una persona se convierte en delincuente cuando las definicio-
nes favorables a la violacién de la ley superan a las desfavora-
bles; esto es, cuando por sus contactos diferenciales ha aprendi-
do més modelos criminales que respetuosos del Derecho.

— Las asociaciones y contactos diferenciales del individuo pueden
ser distintos seglin la frecuencia, duracién, prioridad e intensi-
dad de los mismos.

— El proceso de aprendizaje del comportamiento criminal a tra-
vés del contacto o asociacién diferencial del individuo con mo-
delos delictivos ¥ no delictivos implica y conlleva el de todos
los mecanismos inherentes a cualquier proceso de aprendizaje.

— Si bien la conducra delictiva es una expresién de necesidades y
valores generales, sin embargo no puede explicarse como con-
crecién de los mismos, ya que también la conducta conforme a
Derecho responde a idénticas necesidades y valores.

Muchas de las ideas del Aprendizaje Social se encuentran en la base
del Modelo Reeducativo o Educativo, descrito por Giménez-Salinas
(1988), no por Rutherford (a quien estamnos seguiendo), si bien podria-
mos afirmar que este Modelo puede ser una reformulacién del Modelo
de Tratamiento descrito por Rutherford. El Modelo Educativo no
consideraria 2 la conducta desadaptada como una condicion patoldgica
del individuo, pero, en cambio, lo abordaria seglin premisas parecidas:

* Las necesidades y problemiticas del nifio y joven se pueden
diagnosticar.

* Las necesidades y problemdticas se pueden tratar mediante téc-
nicas reeducativas adecuadas.

Junger-Tas (1989}, un critico de este Modelo dice: “Fl ideal del siste-
ma eva que el juez de menores efectuara un buen diagnostico del medio
del nirio, de su personalidad y de sus necesidades, y que a partir de agui se
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pudiera decidir una medida o un tratamiento ajustados a las necesidades
del nino, pero, al mismo tiempo el nino continuaba siendo un objeto im-
potente en manos de un juez paternalista e intervencionista” (citado por
Mas y Ponce, 1995: 137). Tal como nos senala el autor, éste es un Mode-
lo de corte intervencionista, al igual que el de * “Welfare™ o Proteccién.

5. Postura ecléctica

A continuacién vamos a referirnos al ya mencionado Modelo de
Responsabilidad. A partir de la década de los 80 del siglo xx, a raiz
del reconocimiento del nifio como sujeta de derechos, no como obje-
to de proteccién, y el reconocimiento de [os Derechos del Nifio, em-
piezan a introducirse cambios en todas las lc,g:slauonf:s penales en
materia de nifios v jévenes conflictivos o en situacion de riesgo so-
cial. Tales cambios hacen referencia a los siguientes aspectos:

— se reducen las diferencias procesales entre la justicial penal or-
dinaria v la juvenil: se introduce el juicio contradictorio y la
presuncion de inocencia, entre otros elementos;

— se introduce la necesidad de establer un limite claro entre la mi-
noria y la mayoria de edad penal;

— se acentua la responsabilidad del nifio y del joven: debe dar
cuenta de sus actos y de las consecuencias de los mismos; aun-
que como menor de edad penal esté exento de responsabilidad
criminal, debe reconocer y afrontar las consecuencias de sus ac-
ciones y repararlas en la medida de lo posible;

— la atencion a la personalidad y a las necesidades del menor pasa
a un segundo plano;

— se afirma la necesidad de indemnizar a la sociedad vy, especial-
mente, a las victimas de los delitos por los dafios o lesiones que
les hayan sido ocasionados.

Tales cambios hacen mis referencia a las garantias procesales del
nifio y joven ante la Justicia Penal que al contenido de la propia inter-
vencién. De hecho, este Modelo de Responsabilidad ha estado coe-
xistiendo con elementos de la intervencion propios de los otros mo-
delos descritos: atencién a las necesidades del nifio y a su contexto
socio-familiar, tratamientos de caracter educativo, reduccion del in-
ternamiento al minimo imprescindible, etc. Es por ello, porque in-
corpora aspectos de todos los demds modelos, que en el Cuadro | no
lo hemos asignado a ninguna Teoria Explicativa en concreto.

Actualmente, aunque formalmente sea éste el Modelo propio de
todas las jurisdicciones de menores en los paises occidentales, en la
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practica el péndulo vuelve a inclinarse hacia el castigo y el control. Se
ba ganado mucho en los aspectos de las garantias procesales, pero se
esta perdiendo mucho toda la vertiente educativa y de responsabili-
zacion real. En algunos paises (Reino Unido, por ejemplo) estd au-
mentando alarmantemente el nimero de internamientos, tanto para
nifios y jévenes delincuentes como para los que estan en situacién de
riesgo; en algunas legxslacwnes (Canada EEUU y Reino Unido) se
estd yendo hacia una “tolerancia cero” ; en el Estado Espafiol, concre-
tamente en Cataluna, los dltimos cambios organizativos en el Depar-
tamento de Justicia y el aumento de competencias de la hasta hace
poco Direccién General de Justicia Juvenil (actualmente D.G. de Jus-
tica Juvenil y Medidas Penales Alternativas) no favorecen en nada la
implementacién de los programas educativos (PEI: Projecte Educa-
tiu Individualitzat) que hasta ahora se han venido desarrollando (al
menos para toda la poblacién atendida en medio abierto), no exis-
tiendo ningin organismo alternativo —ni desde Servicios Sociales ni
desde otros Departamentos de la Generalitat— que asuma toda la ver-
tiente educadora o reeducadora.

De hecho, en la base de esta situacidn actual estd la polémica sobre
quién debe asumir la tarea educativa y rehabilitadora de la poblacién
desadaptada. Nosotros mismos ya hemos dicho en otras ocasiones
que probablemente los Sistemas Judiciales deberian dedicarse dnica-
mente a lo que les es propio: controlar y castigar la infraccion de la
Ley, mientras que lo educativo deberia ser asumido por otros orga-
nismos o agencias especializadas en colaboracién con los Sistemas Ju-
diciales para aquellos casos en que sea necesario. De hecho, los nue-
vos modelos de intervencion que describiremos mas adelante son
aplicados por agencias y profesionales especializados. Algunas veces
estas agencias o profesionales forman parte de los Sistemas Judiciales,
otras veces no. Los destinatarios de la intervencidn pueden estar
cumpliendo una sentencia o no. Estos destinatarios pueden asistr a
los “programas” por voluntad propia o por que han sido derivados
por los Servicios Sociales o por el Juez. En definitiva, la casuistica es
muy variada, lo importante es que se asuma que una cosa es la inter-
vencién educativa sobre poblaciones desadaptadas y otra las acciones
legales de control o proteccién que pueda asumir la Administracién
sobre las personas conflictivas o en riesgo social, respectivamente.

Para finalizar este apartado queremos hacer las siguientes puntua-
lizaciones. Dentro de cada Modelo de Intervencién tienen cabida lo
que podemos denominar enfoque de la intervencion. Este hace refe-
rencia a los aspectos estrictamente técnicos de la accion del profesio-
nal, es decir, el enfoqgue estaria referido a aquel planteamiento de ac-
¢ién que mds directamente tiene que ver con la intervencién sobre la
conducta inadaptada. Asi, en la base de los distintos enfoques nos en-

46



contramos con las diversas teorias psicologicas fundamentantes de la
accion. Se puede constatar, también, que los diferentes enfoques, co-
mo necesariamente llevan implicita una conceprualizacion de la con-
ducra humana y, por consiguiente, de la inadaptacion, guardan mu-
chos paralelismos con las reorias explicativas va descritas, de tal
manera que en muchos casos un determinado enfoque sélo puede te-
ner cabida dentro de un determinado Modelo de Intervencion (por
ejemplo, ¢l enfoque socio-ambientalista sélo tiene sentido en el seno
de modelos de Bienestar Socual; o el enfoque psiguidtrico adquiere
pleno sentido en el seno de un modelo de Tratamiento derivado de
teorlas explicativas centradas en la personalidad).

A contiuacion presentamos diferentes enfoques, los que hemos
considerado mds significativos en cada grupo de poblacién, que pue-
den orientar esos aspectos técnicos de la intervencién.

Diferenciaremos si se trata de poblacion en situacién de riesgo so-
cial o de poblacion en conflicto social, pues dada la casuistica de cada
uno de estos grupos, también la planificacion del tratamiento puede
hacerse desde uno u otro enfoque.

A. Poblacion en situacion de riesgo social

Pueden plantearse las siguientes ortentaciones tedricas:

* Enfoque socio-ambicntalista; acentia la importancia de los fac-
tores ambientales y los programas de intervencién se centran en
cambios ambientales, recursos para las familias conflictivas y
aproximaciones comunitarias que apoyan el funcionamiento de
la familia.

* Enfoque condnctista y de aprendizaje: para estas teorias la si-
tuacion de riesgo (maltrato, trastornos graves de conducta, etc.)
es el resultado de los déficit educativos y del desconocimienta
de los padres de ¢cdmo ejercer adecuadamente ¢l rol parental v
responder a las necesidades del nido. En el tratamicnto, la aten-
cién se centra en modificar conductas negativas de los padres.

* Enfoque psico-dinamico: los programas de tratamiento consis-
ten cn la exploracién de sentimientos y experiencias pasadas. La
conducta es vista como algo sintomdtico, y la intervencién se
dirige a las causas subyacentes de estos sintomas mds que a las
propias conductas.

* Enfoque sistémico: aqui se parte de la premisa de que el indivi-
duo con problemas forma parte de una red de relaciones o de
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un sistema (bdsicamente, la familia), con lo cual es preciso ac-
tuar sobre el sistema para cambiar al individuo.

Al trabajar con poblaciones en situacién de riesgo social, en cual-
quiera de los enfoques y cualquiera que sea la situacién, lo primero
que se tiene que hacer es calcular los riesgos que corren los nifios y
tomar las medidas necesarias. Centrdndonos especificamente en el
dmbito del maltrato infantl, hemos de sefialar que durante las tres dl-
timas décadas los estudios han dirigido su atencién a variables (inicas
(padres e hijos, la interaccién familiar, el contexto social y cultural),
situando el peso especifico en una u otra variable como factores ex-
plicativos del maltrato infantil. En este sentido, se han desarrollado
los siguientes enfoques (Gracia y Musitu, 1993}

. Enfoq%e psicolgico-psiguidtrico: se considera que son las ca-
racteristicas psicoldgicas y los desérdenes psicopatoldgicos de
los padres los prmclpales tactores explicatives del maltrato in-
tanul. La atencidn se centra principalmente en el padre y relega
las varzables situacionales a un segundo plano.

* Enfogue sociologico o sociocultural: surge a principios de los se-
tenta y supone el reconocimiento de la importancia del contex-
to donde se da el maltrato infantil. Las condiciones sociales que
deterioran la vida familiar —el desempleo, factores sociceconé-
micos o ¢l aislamiento social- y los valores y pricticas cultura-
les que sostienen y justifican el uso de la violencia, son los prin-
cipales responsables del maltrato infantil.

* Enfogue socio-interaccional: se centra fundamentalmente en el
anilisis de los patrones disfuncionales de interaccién entre pa-
dres e hijos. Es decir, clertas conductas del nifio en interaccién
con las experiencias y competencia parental, asi como altos ni-
veles de estrés en la familia, pueden actuar como condiciones
desencadenantes del maltrato.

» Enfogue ecolégico o ecosistémico: enfoque integrador que con-
sidera que el maltrato infantil estd determinado por fuerzas que
actian en el individuo, en la familia, en la comunidad y en la
cultura en la que el individuo y la familia estin inmersos

* Enfogue transicional: éste es otro enfoque de caricter integra-

dor postulado por Wolfe (1987) {Citado por Fuertes y Sinchez,
1993: 124):
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“Ademads de asumir la multicansalidad del fenémeno y la exis-
tencia de unos factores que potencian y otros que protegen, se des-
criben tres estadios en la velacion de conflicto padres-bijos;

Fase 1, hay una baja resistencia al estrés y una falta de inhibi-
cion de la agresion.

Fase 2, la capacidad para enfrentarse a provocacianes o a crisis
agudas esta disminunida,

Fase 3, se desarrollan habitos de violencia v agresion entre los
miemébros de la familia.

La probabilidad de que una familia pase de una fase a otra vie-
ne determinada por un conjunto de factores especificos. Asi, la con-
ducta de maltrato es considerada como el extremo negativo de un
continuo en la interaccion padres-hijos, gue pyede llegar a prods-
cirse en las familias bajo ciertas circunstancias”.

B. Poblacion en conflicto social

Varios son los enfoques que plantean la intervencidn en este gru-
po de poblacion, de entre los cuales destacamos los siguientes:

¢ Enfoque psico-dindmico: Aichhorn, educador austriaco inicia-
do en el psicoandlisis por Freud, ea su obra Wayword Youth
(1935), hace la primera tentativa sistematica de aplicar los prin-
cipios del psicoandlisis en la reeducacién del predelincuente en
un centro especial o reformatorio. Los objetivos de csta nueva
concepeion de la reeducacion pasaban por reconciliar al joven
con la sociedad y orientarle a vivir segiin el principio de reali-
dad. Aichhorn describe el trabajo llevado a cabo con un grupo
de 12 chicos excesivamente agresivos. Ll v sus colaboradores
habian decidido mantener una acttud de amistad, tener inter-
cambios repetidos con los jévenes y organizar actividades agra-
dables. Los educadores evitaban oponerse a los jovenes v su
estrategia consistia en intervenir lo menos posible. Segin Aich-
horn estos chicos esperaban ser castigados duramente por su
comportamiento (destruyeron los locales donde estaban, pro-
vocaban sistemdticamente a los educadores, cntre cllos se per-
segufan, etc.). Provocaban continuamente porque descaban
inconscientemente ser castigados. Ante la politica de no inter-
vencionismo, poco a poco la agresividad se apaciguaba y los
chicos empezaron a ser sensibles al afecto de los educadores y a
establecer una reaccion positiva hacia ellos.

o Enfogue bumanista y de ortentacion especializada: se concibe la
intervencién como una relacion “que se establece entre una per-
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sona “mdas conocedora” vy otra “menos conocedora”, en orden a
permitir a esta #ltima un mayor nivel de funcionamiento en
aquellas dreas en las que la primera es experta y tiene, por tanto,
un mayor conocimiento” (Marroquin, 1981: 21). El asesor tiene
unos conocimientos especializados y aplica unas técnicas a los
problemas de los otros, con la finalidad de capacitarlos para que
resuclvan constructivamente sus situaciones y para que consi-
gan un desarrollo integrador de su personalidad. Ademds ocupa
un lugar importante la relacién interpersonal en la que al menos
una de Jas partes tiene el propésito de promover el desarrollo y
la madurez del otro, entendiéndose por ¢l otro, tanto un indivi-
duo como un grupo.

Enfoque sistémico: no concibe la intervencién educativa sobre
el menor al margen del contexto familiar. El menor estd inmer-
so en un subsistema, la familia, y unos subsistemas que se inte-
rrelacionan, el medio familiar es siempre el eje para el estudio y
tratamiento de la problemdtica del menor; interesa saber cuiles
son los diferentes roles familiares; si estan bien estructurados el
rol paterno y materno; lugar que ocupa el menor en la familia;
Jugar que ocupan los demas miembros.

Enfoque cognitivo: plantea que una mejora del funcionamiento
cognitivo se traduce en un mejor ajuste social y, consecuente-
mente, en una reduccién o desaparicién de la conducta delictiva
de un individuo. “De ahi que la intervencion se dirgja a cambiar
la forma de pensar de estos sujetos y a fomentar su desarrollo
cognitivo, reforzando aquellos recursos nuevos si carecen de
ellos (anto-control, razonamiento abstracto, locus de control in-
terno, toma de perspectiva social y empatia, y solucion cognitiva
de problemas interpersonales), para gue puedan acceder y utili-
zar mas satisfactoriamente los vecursos sociales que el ambiente
les proporciona” (Garrido y Lépez, 1995:181).

Hasta aqui hemos comentado las Teorfas Explicativas de la Desa-

daptacién Social como elementos generadores de diversos modelos
de intervencién sobre la problemdtica que nos ocupa, asi como los
diversos enfoques que pueden darse en el seno de los modelos. Pen-
samos que ninguna de las teorias debe ser ignorada ya que cada una
de ellas explica una parcela causal, y algunas veces también procesual,
del fenémeno de la inadaptacion. Por lo que respecta a los modelos,
pensamos que su problema basico esta en que parten casi exclusiva-
mente de una sola teoria explicativa, lo cual, evidentemente, limita
sus posibilidades de éxito en las intervenciones. Fruto de recientes
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investigaciones, a las cuales ya nos refertremnos mas adelante, han sur-
gido nuevos modelos de intervencidn que, sin rechazar como causa
de la inadapracién ninguna de las causas que identifican todas estas
teorias, no actian sin embargo sobre las mismas, sino sobre lo que
consideran “unas causas o variables intermedias” (procesos causales,
dirian Rutter y Giller, 1983, 0 Denman, 1988) entre aquellas v la con-
ducta desadaptada stual, Nisssestammos refiriendo al Modelo de Re-
habilitacion de Ross y Fabiano (1985) y a todas sus versiones mds ac-
tuales, modelo que adopta cnteramente un enfoque cognitivo de la
intervencion (trataremos del tema en el apartado 1.3.).

1.3. Nuevas formas y nuevos modelos de intervencién
en inadaptacién social

Ya hemos visto en el apartado anterior las diversas conceptualiza-
ciones que se han ido formulando sobre la desadaptacidn social a lo
largo de la historia, asi como los modelos o formas de abordar la pro-
blemdtica 2 que han dade lugar. Ya hemos ido apuntando, también,
que en las dos titimas décadas se ha producido un fuerte revisionismo
de los modelos radicionales de intervencion a raiz del ya mencionado
movimiento “Nothing Works™ acutiado por Martinson en 1974,

En los afios 70, en EEUU, un gran descontento se apoderd de la
comunidad cientitica y de los profesionales del dmbito de la desadap-
tacion social. La frase de Martinson se extendié y proclamé abierta-
mente. Todas las intervenciones y acciones que se habian estado em-
prendiendo hasta el momento con la finalidad de prevenir o paliar ¢l
problema de [a desadaptacion no estaban dando los resultados que se
esperaba. Los esfuerzos (,Ompensadmes de la privacion v la desventa-
ja por parte de los modelos positivistas no lograban frenar la conflic-
tividad social y persoml en algunas comunidades; el internamiento o
encarcelamiento, propio de los modelos liberales, punitivos, no tenia
cfectos rehabilitadores como asi se le suponian; los tratamientos psi-
colégicos, centrados muchos de ellos en la psicologia clinica y, otros,
en el psmoanahsm no log1aban ser efectivos para los problemas de
desadaptacion secial (aunque si lo eran para otras problemdricas}; las
acciones supuestamente preventivas, centradas en la familia v en la
escuela, no se mostraban como tales; los programas educativos tan
propios de los modelos mds recientes (Modelo Educative y Modelo
de Responsabilidad), tampoco daban en la diana. Todo ello genero,
por una parte, un gran pesimismo y desconfianza hacia cualquier tipo
de intervencion y, por otra, sirvié como acicate o detonante de la ac-
ciém investigadora que no se resignaba a tan negativos plantcamien-
tos. Ast, las investigaciones de Ross y Fabiano (1985) consiguieron
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transformar la frase de Martinson en otra: “Almost Nothing Works”
(casi nada funciona), inicidindose con ello el ya mencionado debate
“What Works” (lo que funciona), que llega hasta nuestros dias.

Fsos autores se dieron cuenta de que habifa intervenciones que si
funcionaban y obtenian resultados satisfactorios. El reto era descu-
brir qué habia de diferente entre los programas que se revelaban efec-
tivos ¥ los que no lo eran. Aparte de todo un conjunto de caracteris-
ticas que expondremos mds adelante, estos autores sefialan “[...] #n
factor que es fundamental en la diferencia entre programas que fun-
cionan y programas que no funcionan: la conceptualizacion del desa-
daptado o de la conducta desadaptada en que tales programas se ba-
san” (Ross y Fabiano, 1985: 5).

Ross y Fabiano, asi como otros autores que se encuentran actual-
mente en la misma linea (Denman, 1988; Mcguire y Priestley, 1985;
Stewart, Smith y Stewart, 1994; Mcguire, 1995; Sampson y Laub,
1993), no dicen en ninglin momento que las formas tradicionales de
conceptualizar la desadaptacién social sean rotundamente erréneas.
Al contrario: identifican claramente las causas iniciales de la proble-
mitica, los detonantes, pero su defecto estd en asumir que tales causas
iniciales contintan actuando en el momento presente. Permitasenos
citar nuevamente a Rutter y Giller (1983:179) cuando dicen que “no
debe asumirse que los factores causantes de la aparicion de la delin-
cuencia sean los mismos factores responsables del manteniento de
ésta” (y anadiriamos: no sélo de la delincuencia, sino de la desadapra-
cién social en general).

Fl factor clave estd en comprender como se pasa de esas causas
iniciales a la situacién problematica actual que es, en definitiva, la que
hemos de cambiar mediante nuestra accién. Es decir, hemos de com-
prender el proceso.

Los autores mencionados, todos ellos en la linea del cognitivismo,
o del conductismo-cognitivo, explican que a lo largo del proceso de
socializacién el individuo va adquiriendo todo un conjunto de habili-
dades de tipo cognitivo que le permiten interaccionar con su medio y
con los demds de una manera positiva. Si durante este proceso, el ni-
fio se ve expuesto a patrones conductuales y a influencias sociales que
nada o poco tienen que ver con la conducta socialmente adaptada, di-
ficilmente aprendera a hacer uso de tales habilidades. Al no interac-
tuar positivamente con el medio, la situacién de conflicto entre éste y
el individuo se ird agrandando. Asi, por ejemplo, por mucho que se
intenten paliar situaciones de desventaja educativa, afectiva o econd-
mica, o por mucho que se intente encaminar al sujeto hacia recursos
normalizadores (centros de dia, un empleo, etc.), no lograremos su
rehabilitacién, en la gran mayoria de los casos, si no actuamos sobre
las causas intermedias que estin manteniendo la problemarica.
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Ross y Fabiano (1985) identfican esas habilidades cognitivas v
atribuyen a su déficit el status de causas intermedias o mantenedoras
de la desadaptacién:

. autocontrol

estilo cognitivo

locus de control

percepcidn social

empatia

habilidades para la resolucién de problemas interpersonales
conciencia de problema

— pensamiento alternativo

pensamiento medios-fines

pensamiento consecuente

pensamiento sobre las causas-efectos sociales

G Pkl e

!

Estos autores se aferran a la evidencia empirica de que una mejora
en el funcionamiento cognitivo se traduce en un mejor ajuste social.
En consecuencia, a partir de ahi elaboran su Modelo para la Rehabili-
taciéon, “Reasoning and Rehabilitation” (formulado en un primer
momento en su libro Time to Think. A cognitive model of delin-
quency prevention and offerder rehabilitation, 1985), que en ningiin
momento pretende ser una teoria explicativa de la desadaptacian, si-
no solamente un modelo para la intervencién.

Retomando lo que ibamos diciendo al principio de este aparta-
do sobre los programas o intervenciones que funcionan y los que
no, cabe decir que junto con la incidencia en estas variables cogni-
tivas, fruto de esta nueva manera de contemplar la génesis y el de-
sarrollo de la desadaptacion, otros factores que Ross y Fabiano
sciialaron como claves en los programas que funcionaban son los
siguientes:

El tipo de técnicas de intervencion que se aplican

El perfil de los protesionales

La naturaleza de las relaciones entre los profesionales y los in-
dividuos que siguen el programa

El grado en que se atienden los factores sociales y econdmicos
del sujeto

5. Laintensidad y duracién de los programas

L I —

&

Vemos, por lo tanto, que la clave del éxito de los programas que
ellos identificaron como efectivos no estd inicamente en el contenido
de los mismos (las habilidades cognitivas del sujeto), sino también en
cémo se abordan estos contenidos, en quién los aborda, en la dindmi-
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ca relacional que se establece y, muy importante, en no olvidar la
atencién a la situacion social del sujeto problematico. En definitiva,
esta nueva forma de intervencién no dCSpI’ECla en absoluto, la aten-
¢ién a todo lo relacionado con la situacion familiar, econémica, esco-
lar, laboral, etc. del sujeto, sino que la considera necesaria, pero la
complementa con la mcrdenma directa en los factores cognitivos ya
mencionados, como requisito indispensable para poder aprovechar al
mdximo todo lo que se le ofrece al individuo a través de lo que Den-
man (1988) llama el curriculum compensatorio (este autor centra el
contenido de este curriculum en los siguientes puntos: instruccidn,
tiempo libre y ocio, aspectos prelaborales y laborales, habilidades de
vida e intervencién familiar, Para una detallada exposicion de este cu-
rriculum, véase Guasch, 1991, 1996). A su vez, el curriculum compen-
satorio ofrecera al sujeto las situaciones sociales reales en las que apli-
car las habilidades aprendidas, es decir, serd el que posibilitard la
transferencia y generalizacién de las mismas.

En sintesis, los nuevos modelos de intervencién se materializan en
dos programas diferenciados que actian simultinea y coordinada-
mente: un programa, de aplicacion intensiva, cuyo nucleo de inciden-
cia son las habilidades cognitivas para la resolucién de problemas in-
terpersonales, y otro programa, de aplicacién extensiva, en el que se
atiende a la situacién social del individuo. Denman (1988) denominé
a estos programas curriculum correccional y curriculum compensato-
rio, respectivamente. En una adaptacién de los trabajos de este autor
realizada por nosotros mismos denominados a estos programas Pro-
grama para el Cambio y Programa para la Compensacion, respecti-
vamente {Guasch, 1996). Por lo tanto, lo genumo especifico y dife-
renciador de los nuevos modelos de intervencién es la incidencia en
las variables del primer programa, de ahi viene que, cuando en las pa-
ginas sucesivas nos refiramos a estos modelos, prestemos una aten-
cién preferente al primer programa.

Reformulaciones mds recientes del Modelo Cognitivo para la Re-
habilitacién {Denman, 1988; Mcguire, 1995; Andrews y Bonta, 1994;
Andrews, 1990) afiaden todo un conjunto de “targets” o factores so-
bre los que también cabe incidir y que se han revelado como efectivos
a la hora de reducir la desadaptacién social, siempre y cuando vayan
unidos al trabajo directo sobre las habilidades cognitivas. Andrews y
Bontan {1994; citados por Meguire, 1995) sefialan los siguientes fac-
tores de incidencia que cabria afadir:

— cambiar actitudes antisociales

— cambiar sentimientos antisociales

— reducir las amistades o asociaciones antisociales

~ promover el afecto y la comunicacién en el seno familiar
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— promover la supervision familiar hacia el miembro o miembros

contlictivos

~ promover la identificacién o asociacion con modelos prosociales

— promover habilidades prosociales

— valorar los resultados de las conductas adaptadas frente a las

conductas desadaptadas

— cambiar otros atributos o circunstancias del suleto que, me-

diante un proceso de evaluacion individual de sus riesgos y ne-
cesidades, se han presentado como razonablemente unidas a la
conducta conflictiva

— asegurarse de que el sujeto es capaz de reconocer las situaciones

de riesgo y de que podri poner en marcha un plan efectivo para
enfrentarse con dichas situaciones.

No quisiéramos finalizar este apartado sin mencionar, a titulo
ilustrativo, algunos de los programas mis conocidos que inciden so-
bre las variables cognitivas y que se han desarrollado a partir de los
trabajos pioneros de Ross y Fabiano (1985), tanto dentro como fuera
de nuestras fronteras:

New Hawven of Social Development Program, de Weissberg, 1990
STOP o Straight Thinking on Probation, 1994

El Pensamiento Prosocial, de Ross, Fabiano, Garrido y Gémez,
1996

— PEHIS o Programa de Ensenanza de Habilidades de Interac-
cion Social, de Monjas, 1993

Programa sobre comportamiento prosocial v cooperativo, de
Lépez y colaboradores, 1994

l

En definitiva, es fdcil constatar que el debate al que hemos aludido
estd generando un ampho campo de investigacién que, a su vez, estd
cambiando ideas y pricticas muy arraigadas en cl ambito que nos
ocupa. Prueba de cllo es, sin duda, la proliferacion de programas v
experiencias que se estin desarrollando desde hace casi dos décadas
en paises como Canadid, EEUU, Gran Bretana o Australia y que,
también, en nuestro pais y en paises de nuestro entorno sc estan ge-
nerando desde hace ya algunos afios. Acabamos de mencionar algu-
nos de estos programas y, mas adelante, en el capitulo 4, describre-
mos detalladamente algunas experiencias que sc enmarcan en esto
que podemos calificar como nuevos modelos de intervencion.



2. LA INTERVENCION EDUCATIVA
EN LA DESADAPTACION SOCIAL

En el presente capitule abordaremos [a temdtica relativa al disefio
y desarrollo de la accién educativa destinada a poblaciones en situa-
cién de riesgo social y en conflicto social. Iniciaremos nuestro dis-
curso hacieado una breve referencia a los ambitos en que puede desa-
rrollarse la accién —dmbito de la accién social, dmbito escolar y
ambito judicial-. En segundo lugar, efectuaremos un repaso de la
muy diversa tipologia de programas que podemos encontrar, aten-
diendo a diferentes variables o criterios. Finalmente, abordaremos el
tema que constituye el nacleo central de este capitulo, es decir, el di-
seno de la accion educativa, prestando atencién tanto a los elementos
previos al disefio de la accién como a los elementos que configuran
los programas propiamente dichos.

2.1. Los ambitos de intervencidén

Como acabamos de indicar, los ambitos desde los cuales se pue-
den implementar intervenciones educativas para la inadaptacién so-
cial son tres: la accion social, el escolar y el judicial. En todos ellos po-
demos encontrar intervenciones similares en cuanto a su contenido;
no obstante, pueden diferenciarse en cuanto a los objetivos que se
persigucn, los destinatarios de la accion y, por su puesto, se diferen-
cian por lo que respecta a las connotaciones que se desprenden de ca-
da uno de los dmbitos, aspecto importante a tener ¢n cuenta, ya que
puede condicionar los resultados de nuestra accion.

Hagamos un breve repaso de los aspectos diferenciales de cada
uno de los dmbitos atendiendo a los destinatarios de la accidn v a
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los objetivos de la misma. No haremos alusién a los servicios, ins-
tituciones y profesionales que intervienen en cada uno de los dm-
bitos, ya que de ellos nos ocuparemos extensamente en el capitulo
3ys.

Ambito de la Accion Social: En el seno de la comunidad nos en-
contramos con muy diversos organismos e instituciones que actiian
por mandato social, implementando acciones educativas destinadas a
la poblamon con problemas de inadaptacion social o bien en situa-
ci6n de riesgo. Dentro de estas categonas de inadaptacién y riesgo, la
tipologia de destinatarios es mucho mds amplia y diversificada que
la del dmbito judicial o el escolar, como veremos mds adelante. Los
objetivos de la accién educativa dentro del ambito de la accidn social
cubren un amplio abanico de posﬂ):hdades Podemos afirmar que
predominan las acciones de compensacién por desventajas o privacio-
nes sociales, educativas o afectivas que pueden presentar los sujetos,
aunque sin duda también podemos encontrar acciones de prevencion,
de correccion y de proteccion.

Ambito escolar: La atencién a la diversidad dentro de la escuela
implica no obviar que algunos de los alumnos presentan problemas
de inadaptacién social o bien que presentan diversos grades de ina-
daptacién escolar que puede conducirles hasta aquella. La LOGSE
prevé distintos tipos de intervencién educativa diferencial destinadaa
estos alumnos; concretamente en Catalufia se han puesto en marcha
diversas iniciativas, algunas de ellas en estrecha colaboracién con el
ambito social, que atienden a los alumnos que presentan problemas
de conducta dentro del centro escolar. En el dmbito escolar el objet-
vo primordial de la atencién educativa a la inadaptacién social es, sin
duda, la prevencion.

Ambito Judicial: La normativa judicial-penal autonémica, estatal
e internacional aboga por el contenido educativo de las penas dest-
nadas a los nifios y jévenes infractores de la ley; por lo ranto, tales pe-
nas buscan la reeducacion de los sujetos y la correccion de las conduc-
tas tipificadas como delicuvas en el Cédigo Penal. En algunas
legislaciones también son sujetos de atencién por parte del Zmbito ju-
dicial aquellos nifios y jévenes que se encuentran en situacién de ries-
go social como consecuencia de su situacion sociofamiliar. En tales
casos, sin olvidar la atencién a la familia, se busca salvaguardar los de-
rechos del menor de edad y propercionarle un entorno social en el
que pueda desarrollarse normalmente. Asi pues, la proteccion y, en
cierta medida, la prevencion, serian los dos objetivos de Ja accidn
educativa desde el dmbito judicial destinada a los menores en situa-
cién de riesgo social.
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2.2. Los programas de intervencion

La intervencién educativa en e] dmbito de la desadaptacién social
sc encuentra, actualmente, en el cruce entre dos practicas: la respues-
ta a las situaciones inmedjatas y puntuales, por una parte, y la necesi-
dad de anticiparse a las problematlcas programando acciones a més
largo plazo, por otra. O lo que es lo mismo: [a implementacién de ac-
ciones concretas respondientes a demanda o a problemas ya mani-
fiestos y, por lo tanto, acciones con marcado cardcter terapéutico v la
implementacion de acciones planificadas con cardcter e intencién
preventiva {bien sea prevencion primaria, secundaria o terciaria).

Es innegable que ambas practicas son necesarias y no incompati-
bles. En una planificacion de la accién debemos dejar un margen a la
impredictibilidad de las situaciones a fin de que tal planificacién no
sea un lastre o una argolla para la i intervencién, antes al contrario,
sea el marco orientador a partir del cual ir respondiendo a las de-
mandas o situaciones “de urgencia” que, con toda seguridad, se pro-
ducirdn.

El conocimiento y comprensién cada vez mayor, gracias a la in-
vestigacion, de los mecanismos de la desadaptacién, de las variables
que intervienen en los procesos de desadaptacién, sitia a los profe-
sionales de este campo en condiciones de actuar preventivamente in-
cidiendo directamente en aquellas variables o factores productores o
mantenedores de la problemitica. Si observamos el trabajo que reali-
zan las instituciones u organizaciones del contexto educativo no-for-
mal, en nuestro entorno geografico, poc{remos constatar que lo que
estamos diciendo se estd LOﬂVlrtlendo en practica habitual, tanto si se
trata del ambito de la animacién sociocultural, comeo si hablamos de
la educacidn de adultos, o como si nos referimos a la desadapracion
social. No obstante, podriamos encontrar diferencias sustanciales en-
tre unos tipos de programacién u otras, en funcion del dmbito en que
se desarrollan. Asi, por ejemplo, en Animacién Sociocultural los pro-
gramas son grupales y comunitarios, en ¢l sentido de que van desti-
it 4 grupos de personas y a comunidades; en cambio, en desadap-
tacion soctal son programas marcadamente individuales, quedando la
faceta comuniraria de los mismos relegada a un segundo plano. Supo-
nemos que ello tiene una explicacion: Tas problemiticas de desadapra-
cion adquieren peculiaridades especificas y diferenciales en cada indi-
viduo, especialmente cuando tales problemdticas son ya manifiestas y
cstdn asentadas; por el contrario, en la Animacidn Soctocultural los
problemas o temas a tratar afectan a colectividades: por ejemplo, no
ticne sentido potenciar la participacién social y el asociacionismo de
un solo individuo si fa comunidad en la que vive no es activa socio-
culturalmente.
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Aunque lo dicho sobre el caracter individual en los programas des-
tinados a la desadaptacion social no es generalizable de manera abso-
luta. Por ejemplo, en las Unidades Bisicas de Atencidn Social Prima-
ria (UBASP) los programas se destinan tanto a individuos o familias
como a grupos y comunidades, presentando, ademds, un marcado ca-
ricter preventivo, atendiendo, preferentemente, a la poblacién en si-
tuacién de riesgo social; una clara muestra de ello es la actividad que
desarrollan los Centros Abiertos destinados a la infancia y adolescen-
cia. Cuando salimos de las situaciones de riesgo y nos encontramos
con la desadaptacién propiamente dicha, también podemos identificar
ejemplos de intervencién grupal, aunque su finalidad preventiva es ya
de tipo secundario o terciario. Tales ejemplos no abundan demasiado
en nuestro contexto geogrifico, si bien disponemos de experiencias
dignas de mencién que se estdn llevando a cabo en centros del Depar-
tamento de Justicia de la Generalitat de Catalunya, en algunos casos, y
por organizaciones sin animo de lucro, colaboradoras del mismo De-
partamento, en otros. Nos referiremos a algunas de estas experiencias
mads adelante. Si, por el contrario, salimos de nuestro contexto, cons-
tatamos que la vertiente grupal y comunitaria estd muche més implan-
tada. Un ejemplo de ello es la labor que realizan los centros de Trata-
miento Intermedio (“Intermediate Treatment Centres”) en Inglaterra
y en Gales, o los programas de rehabilitacién para delincuentes que
desarrollan los “Probation Services” en todo el Reino Unido. Tam-
bién nos referimos a ellos en el apartado 4.

Un programa o proyecto {utilizaremos indistintamente ambos
términos), sea individual o colectivo, sea preventivo o correctivo,
puede conceptualizarse de la siguiente forma (Trilla, 1997):

— La elaboracién del proyecto es un proceso de reflexion en el
cual se concretan con detalle las intencionalidades de una inter-
vencion.

— El proyecto demuestra una capacidad de prevision y anticipa-
ci6n a una situacién estudiada, diagnosticada o analizada.

— El proyecto es un resultado formalizado que permite conocer y
presentar las opciones de intervencién.

— El proyecto es una herramienta de gestion que permite organi-
zar la ejecucién y realizar un proceso de evaluacién completo.

- El proyecto es un instrumento de trabajo en equipo que permi-

te disponer de una informacién detallada de la accién comiin de

todos sus miembros.

El proyecto es una forma de exteriorizacion de unas ideas, vo-

luntades e interpretaciones de una situacién determinada.

El proyecto tiene una dimension temporal; es el disefio en el

presente de una posible accién en un futuro préximo.

]
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A todo ello nosotros queremos anadir que, en el dmbito concreto
de la desadaptacion social, entendemos el proyecto o programa como
una herramienta formal que guia y orienta las acciones que debe em-
prender el profesional a la hora de incidir en los procesos formativos
v de ajuste social de las personas. Finalmente, queremos justificar la
necesidad de intervenir por programas como una forma de dar racio-
nalidad a nuestra tarea y al servicio gue ofrecemos a la comunidad, al
grupo o a la persona.

A la hora de efaborar un programa o proyecro deberemos tener
en cuenta cuatro elementos bdsicos, los cuales marcardn las caracte-
risticas v tipologia del mismo. Nos referiremos ampliamente a esos
elementos en el apartado 2.3.; ahora, a titulo introductorio, nica-
mente los mencionaremos:

1. El punto de partida u origen del programa

2. Los aspectos contextuales del mismo

3. Los aspectos individuales o personales

4. Las caracteristicas de la orgamzacién gestora (o lo que es lo
mismo: del marco administrativo en que se desarrollan)

Revisando la literatura sobre el tema y, especialmente, teniendo
en cuenta nuestra experiencia de trabajo en el ambito de la desadapta-
cién social, hemos elaborado una tipologia o clasificacién de progra-
mas de intervencién educativa que responde a muy variados criterios,
y que ofrecemos en la tabla 2. Queremos advertir que no se trata de
categorias excluyentes, antes al contrario: cada programa puede ser
clasificado en funcién de cada una de las categorias.

Una vez presentada nuestra tipologia de programas de interven-
cion educativa en el dmbito de la inadaptacién social queremos refe-
rirnos, una vez mds, a aquellos programas que segin las investigacio-
nes realizadas en el marco del ya mencionado debate “What Works”
se han mostrado como mas efectivos y eficaces a la hora de promover
el cambio.

Segtin los trabajos de Andrews (1990) y de Lipsey (1992), entre
otros, los programas que se han revelado como mis efectivos han si-
do los programas desarrollados en medio abierto, grupales, multimo-
dales (con combinacion de técnicas cognitivas y conductistas), con
tendencia a lo monotemdtico (los temas prioritarios son las habilida-
des cognitivas para la resolucién de problemas interpersonales), alta-
mente estructurados (lo cual no es incompatible con la participacién
activa de los sujetos) y de aplicacion corta e intensiva; ademds, es im-
portante que los temas del programa hagan referencia explicita a los
tactores de riesgo diagnosticados (aqui el programa tendria caracter
preventivo) o a la conducta conflictiva en concreto (McGuire, 1995).
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Tabla 2. Tipologia de programas en el dmbito
de la inadaptacién social

Segiin los individnales grupales comunitarios
distinatarios infaneia y poblacién
juventud adulra

poblaciénen | poblacion OLras

riesgo social | infractora | problemiticas
Segiin la preventivos | terapéutico- | compensadores | orientadores [de reinsercidn
finalidad correctivos
Seprin fas formativos artfsticos lidicos ccondmicos
actividades
que propone
Segun el psicodindmicos| conductistas | cognitivistas o | terapedtico- | rogerianos
medelo conductista- | relacionales o
psicoligico cognitivos sistémicos
fundamentante | multimodales | unimodales
Segiin la multitemiticos [unitemaricos o
diversidad de monogrificos
contenidos
Segrin la acorto plazo | a medio plaze| alargo plazo
temporalidad con acotacién | sin acotacién

temporal temporal

Segiin el medio | medio abicrto | medio cerrado
fisico en que se
desarrolla
Segsin el grado | cstructurados semi- na
de estructuracion | estructurados | estructurados
o formalizacion

Aunque este mismo autor reconozea que queda ain mucho por in-
vestigar, asegura que por el momento “todos estos hallazgos represen-
tan un importante avance en el estado del conocimiento en este cam-
po, y proporcionan al menos indicaciones preliminares sobre las
maneras mds ntiles y menos stiles de trabajar” (pag. 16).

Un aspecto que ain no hemos mencionado, pero que estos auto-
res consideran de importancia, es el tipo de profesional que aplica los
programas y la relacién que establece con los participantes. Nuestra
experiencia profesional e investigadora en este campo nos permite
estar absolutamente de acuerdo en que debe ser un profesional espe-
cificamente entrenado en las estrateglas y técnicas del programa y
algmen quien, aun siendo empdtico y asequnble, no se 1mp11que exce-
sivamente en la problemdtica de sus “clientes”. Una excesiva identifi-
cacioén o implicacién en los problemas o en la vida de los sujetos pue-
de llevar a estados emocionales que impidan un trabajo racional y
efectivo.
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2.3. Disefio y desarrollo de intervenciones educativas

Campos de conocimicnto cientifico come la Psicologia o la So-
ciologia, entre otros, nos proporcionan los elementos para compren-
der la génesis y el desarrollo de los procesos de desadaptacién social.
Unicamente con esa comprensién y con la identificacién de los facto-
res que estdn manteniendo la problematica actual estaremos en con-
diciones de realizar una evaluacion de la situacién que nos permita
disefrar una intervencion con garantias de éxito (aunque, ¢n este cam-
po, quizd sea arricsgado unilizar la palabra garantia). Ahora, en el mo-
mento del disefio v desarrollo de la accion educariva, es la Diddetica
~como ciencia que busca normar y guiar los procesos formativos— o
mejor dicho, la Didierica Diferencial [a que cobra todo el protago-
nismo, ya que vamos a intervenir en procesos y situaciones de desa-
juste personal y grupal con caracteristicas especificas, no generaliza-
bles a otras personas y grupos y, en consecuencia, merecedoras de un
abordaje diferencial.

Los diferentes tipos de programas descritos en el apartado ante-
rior deben seguir unos pasos comunes previos al disefio v, también,
durante ¢l mismo. Tales pasos o fases, como yz dijimos, dotan de
sentido, racionalidad y eficienticidad al propio programa y a su pos-
terior puesta en funcionamiento. Veamos en el siguiente esquema
cudles son estas fases y como se articulan:

(An;i]isis de los clementos contextuales ‘

Valoracion-diagndstice

Andlisis de los clementos personales ‘

} Iipdtesis de intervencion

Conocimientos de los
tactores condicionantes:

/ Disenio de la accién educartiva
Puntos de partida u origen

Caracteristicas de la orpanizacion gestora
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En los siguientes subapartados abordaremos todos los elementos
de este proceso aqui esquemartizado.

2.3.1. Elementos previos al disefio de la accion educativa

2.3.1.1. Conocimiento de los factores que condicionarin el disefio y
desarrollo de nuestra accién

A. Punto de partida » origen del programa

Uno de los factores que mds influyen en los procesos de elabora-
cién de proyectos y programas en el contexto educativo no-formal es
su origen o punto de partida. Trilla (1997:139) define este punto de
partida como “aquellas condiciones que se pueden presentar en el ini-
cio de la elaboracion, las cuales han de tenerse en cuenta y valorar sus
efectos”. El mismo autor nos dice que “la reflexion sobre el origen y el
punto de partida del proyecto nos permite un primer nivel de conoci-

miento sobre las situaciones que pueden condicionar nuestro disefio
[.-.] Podemos afirmar que un mismo contenido tiene un proceso de
elaboracion vy disefio diferente de acuerdo con las caracteristicas de es-
te punto cero y sus antecedentes”. Trilla nos ofrece un listado de los
posibles origenes o puntos de partida; nosotros hemos seleccionado
aquellos mis comunes o frecuentes en el dmbito de la desadaptacién
social:

desarrollo de una politica establecida por un organismo piiblico
— encargo profesional individual o institucional

— desarrollo de una iniciativa individual, grupal o institucional

— respuesta a una demanda expresada

— respuesta a una problematica diagnosticada

— iniciativa emprendedora de desarrollo de nuevos campos

— canalizacién de demandas de diferentes colectivos de la comu-

nidad

Es evidente que los diferentes origenes van a condicionar la tipo-
logia de programa, su disefio y su desarrollo. No es lo mismo disesiar
un programa por encargo profesional institucional (los PEI —Proyec-
to Educativo Individualizade— que elaboran los Delegados de Medio
Abierto, por ejemplo) que responda a una problematica delictiva
diagnosticada, que disefiar un programa por iniciativa propia del pro-
fesional para dar respuesta a una demanda expresada por un colectivo
determinado (los programas educativos del Taller Juvenil “El Tram-
poli”) o disefiar un programa para dar respuesta a una demanda ex-
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presada (¢l Proyecto “Petitons”, experiencias, ambas, que describire-
mos en el apartado 4); aunque, como hemos dicho, las fases previas al
disciio y el propio disefio en si sean igual en uno v otro caso, los con-
dicionantes a tener en cuenta serdn distintos. Estos condicionantes
vendran dados por la institucién u erganismo en el cual vamos a des-
arrollar el programa. Vamos a mencionar algunos de ellos.

B. Elementos condicionantes procedentes de la institucion u organiza-
cion gestora

~ presencia o ausencia de marco legislativo

— modelo organizativo de la institucion u organismo

~ modelo de gestion de la institucién u organismo

— recursos téenicos, materiales, econdmicos y humanos disponibles
— mecanismos de supervision y seguimiento

— mecanismos de evaluacion

— disponibilidad temporal

— aspectos ¢ticos v deontoldgicos

Con estos breves apuntes (decimos breves ya que la tematica po-
dria ser desarrollada ampliamente, pero consideramos que si as lo hi-
ciéramos desbordariamos los limites del tema que nos ocupa) preten-
demos seialar la idea de que siempre que disefiamos un programa
debemos tener en cuenta quién nos lo encarga (si es que hay encar-
go), por qué nos lo encarga y en qué institucion u organismos nos
moveremos. Si no lo hacemos asi, corremos el riesgo seguro de que
nuestra programacion fracase incluso por aspectos que quizd alguien
puede considerar como nimiedades (falta del espacio {isico adecuado
para algunas de las actividades propuestas, tiempo real disponible in-
suficiente para todo lo que hemos programado, ausencia de mecanis-
mos de evaluacién que nos permita valorar la eficacia de nuestras ac-
ciones, presencia de aspectos legales que nos puedan impedir la
realizacion de algunas de las actividades programadas, etc.).

2.3.1.2. Anilisis de la realidad

Distnguiremos dos grandes bloques de andlisis que merecerdn
consideracion diferencial en funcidn del destinatario de la accion y de
los objetivos de la misma. Nos referimos a las caracteristicas del con-
texto v a los elementos personales.
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A, Andlisis de los elementos contextuales

Es preciso advertir que no siempre serd necesario el anilisis de to-
dos los elementos que conforman el contexto, o no siempre habra
que poner ¢l mismo énfasis en todos. Nosotros somos partidarios de
establecer un orden de prioridades a la hora de iniciar una explora-
cién: ello dependera de la tipologia de los destinatarios y de los pro-
pésitos de la intervencién (un programa preventivo de los malos tra-
tos infantiles dirigido a roda una comunidad y un programa para
reducir la actividad delictiva de un joven no requieren prestar la mis-
ma atencién a todos Jos elementos contextuales).

Veamos cudles son estos elementos:

» Caracteristicas del entorno fisico de los destinatarios de la inter-
vencion: habri casos o situaciones en que nos podrd interesar
conocer coOmo es el entorno fisico en que viven los sujetos sobre
los que vamos a actuar. Sabemos que es frecuente encontrar
ambientes fisicos degradados, tanto referidos al barrio como a
la propia vivienda, como variables asociadas a las problematicas
de conflicto social.

s Caracteristicas del entorno social o comunitario; éste es un dato
que con mayor probabilidad nos interesard explorar en casi to-
dos los casos. Se tratard de conocer cudl es la composicién so-
cial del barrio, pueblo, ciudad, comarca, etc., sus aspectos eco-
némico- productivoga, el nivel educativo de la poblacién, los
recursos y equipamientos socio-comunitarios que ofrece a sus
habitantes, el nivel asociativo de la poblacidn, etc. Estos son da-
tos sumamente importantes cuando se quieren iniciar progra-
mas preventivos a gran escala desde la Administracién (por
ejemplo, un programa para la prevencién del absentismo esco-
lar), Si vamos a disefiar un programa para un solo individuo nos
interesara conocer el grado de conocimiento y uso de los recur-
sos y equipamientos que le ofrece la comunidad (de ocio, de-
portivos, culturales, asistenciales, educativos, etc.).

o Caracteristicas del entorno familiar: la estructura de una familia,
la dindmica relacional que en ella se establece, ciertos aspectos
de su historia y de su situacién actual (presencia o ausencia de
maltrato fisico y emocional, de abandono fisico y emocional, de
actividad delictiva y de toxicomanfas), su nivel cultural y eco-
némico, el tipo de ocupacién de sus miembros, etc., son ele-
mentos que nos interesard conocer cuando se trate de intervenir
en esc nucleo familiar o sobre alguno de sus miembros.
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o Caracteristicas del entorno escolar: el tipo de escuela, su ubica-
c16n, la poblacion a la que atiende, los equipamientos de que
dispone, su nivel de implicacién en la comunidad, las caracteris-
ticas de la Asociacion de Padres de Alumnos, las actividades ex
tracurriculares que desarrolla, etc., son elementos que nos inte-
resard conocer cuando se quiera implementar algin programa
desde la escuela (por ¢jemplo, para prevenir los abusos sexuzles
en los nifios o prevenir el consumo de drogas), aunque también
pueden ser datos de interés cuando vayamos a intervenir sobre
un caso particular que esté escolarizado. Cuando vayamos a in-
tervenir sabre un solo sujeto nos interesard conocer aspectos
tanto histéricos como actuales de su escolarizacién.

* Caracteristicas de su marco relacional babitual: cuando vaya-
mos a intervenir sobre un grupo o sobre un solo individuo nos
interesard conocer las caracteristicas del grupo de iguales, las
actividades que realizan, sus lugares de reunion, el tipo de rela-
ci6n que se establece entre elios, la presencia de lideres, ¢l papel
del individuo en cuestion dentro del grupo, ete.

B. Analisis de los elementos personales

Este andlisis cobra especial relevancia cuando el programa va diri-
gido a sujetos determinados, no a una comunidad. Tgual que en el
analisis del contexto, debemos establecer aqui un orden de priorida-
des v una scleccion de clementos a explorar. Dos son, a nuestro jui-
clo, los criterios de los que debemos partir para establecer ese orden
y esa seleccion de temas:

1. La probabilidad de que lo que vayamos a explorar esté relacio-
nado directamente con la problemdtica, bien sea come causa,
bien sea como clemento mantenedor. Con ello ponemos de
manifiesto [a necesidad de formular hipéresis diagnésticas o
evaluativas como aquelios elementos que guien y doten de ra-
cionalidad a la exploracion que nos disponemeos a iniciar. En el
dmbito social es muy frecuente oir la frase “cuanto mis me-
jor”; ello conduce, muy a menudo, a una recoleccién de datos
irrelevantes o superfluos que posteriormente no son utilizados
para nada, ¥ a un despilfarro de energias que bien podrian ha-
berse utilizado de otra forma.

2. El respeto por las personas, como uno de los principios de la
1ntervencion.
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Pensamos que la exploracién de los aspectos personales debe rea-
lizarse siempre de manera individual, aunque vayamos a aplicar el
programa de forma grupal. Es decir, valoracién individual diferencial
aunque la intervencion sea grupal. Ello no significa que si hay algu-
nos aspectos personales que vayamos a analizar mediante la aplica-
cién de un cuestionario o alguna prueba estandarizada no pueda rea-
lizarse esta aplicacion en grupo.

Veamos cuiles son los elementos personales que deberfamos con-
siderar:

o Factores de riesgo y predisposicion (véase lo dicho en el apartado
1.3.). Algunos aparecerin ya con el andlisis de los elementos
contextuales; aqui se trataria de confirmar o no la presencia de
aspectos familiares, escolares y del entorno relacional mas di-
rectamente relacionados con la desadaptacién social: desestruc-
turacién familiar, disciplina azarosa, antecedentes delictivos en
la familia, maltrato y abandono, absentismo o fracaso escolar,
asociacién con otros conflictivos, ete.

o Aspectos actitudinales relativos a su desadaptacion. Notese que
aqui utilizamos el posesivo “su”, ya que se tratard de indagar en la
actitud que tiene el sujeto ante su problemdtica, ante su comporta-
miento o ante su actividad delictiva si la hay. Asi, por ejemplo, si
vamos a disefiar un programa de intervencién para un joven que
presenta actividad delictiva deberemos asegurarnos de qué actitud
sustenta hacia la comisién de delitos, concretamente hacia sus de-
litos, qué creencias contribuyen a mantener tal actitud y qué as-
pectos de norma subjetiva hay interfirlendo en esa actitud (ver la
Teoria de la Accion Razonada de Fishbein y Ajzen, 1975).

e Aspectos cognitivos directamente relacionados con la desadapta-
cién. Ya vimos en el apartado 1.3. que habifa un conjunto de as-
pectos y habilidades cognitivas cuyo déficit o disfuncién apare-
cia casi siempre asociado con la desadaptacién social y que se
consideraban como mantenedores de Ja misma. Definimos ya
enconces cada uno de los aspectos, ahora vamos tinicamente a
mencionarlos a titulo de recordatorio:

Habilidades para la RPI (conciencia de problema, pensa-
miento alternativo, pensamiento medios-fines, pensamiento con-
secuente y pensamiento causas-efectos sociales)

- autocontro]

estilo cognitivo

locus de control

percepci6n del entorno y de la situacién

empatia
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e Otros aspectos: habilidades sociales, antoconcepto y auntoestima.
Aungue el déficit en habilidades sociales, el autoconcepto nega-
tivo v la baja autoestima son variables cominmente asociadas a
casos de desadaptacidn social, los resultados de las investigacio-
nes no permiten el mismo nivel de generalizacion que en los as-
pectos coguitivos antes mencionados. Se dan muchos casos de
desadaptados sociales donde el nivel en el dominio de las habili-
dades sociales es satisfactorio, incluso alto, y el autoconcepto y
la autoestima son positivo y alta, respectivamente (Mcguire y
Priestley, 1985}. Con ello queremos advertir que la exploracién
de estos aspectos debe ser muy cuidadosa, ya que st damos por
descontado que hay déficit probablemente disefiaremos una in-
tervencion contraproducente en algunos casos, ya que no hare-
mos mas que hacer al individuo atin més hdbil o bien le estare-
mos reforzando un autoconcepto no realista.

No vamos a detallar cémo deberia ser el proceso de exploracién
de todos estos elementos. No obstante, queremos indicar que he-
mos estudiado e investigado ampliamente este tema v, por lo tanto,
deseamos remitir al lector a nuestros trabajos anteriores (véase
Guasch, 1991, 1996). Queremos advertir, también, que somos par-
tidarios de lo que podriamos llamar la “integridad” del profesio-
nal, en el sentido de que un profesional que disefia su intervencién
debe tener los conocimientos y la competencia para cxplorar ¥
diagnosticar las propias situaciones en las que después va a interve-
nir, de ahi viene la amplia atencién que en apartados precedentes
hemos prestade a los temas relativos a las diversas formas de en-
tender la desadaptacidn y a las investigaciones que hacen referencia
a todas las posibles variables intervinientes en los procesos de des-
adaptacion.

2.3.1.3. Valoracién o diagnéstico

Entendemos la valoracion o diagnéstico como “un espacio des-
criptive que implica una imterpretacion, una globalizacion y una sin-
tests de datos, con una propuesta final que sea susceptible de ser lleva-
da a cabo” (Gonzilez, Guasch y Ponce, en Génzilez, Medinay de la
Torre, 1995: 283).

Consiste, por lo tante, en idenuficar, delimitar y definir cudl es la
situacion pmblema o problema potencial, sobre el que vamos a inci-
dir. De forma mis detallada podemos decir que un diagnéstico con-
sistird en:
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— Identificar, definir v valorar cudles son los elementos que carac-
terizan una determinada situacién o caso.

— Determinar las causas de esa situacién y/o los factores mante-
nedores de la misma.

— Intentar comprender y explicar los procesos causales.

En definitiva, un diagndstico es una descripcién y explicacion de
una situacién o caso. El diagnéstico nos debe permitir formular un
prondstico de la evolucién de la situacién o caso en base al cual debe-
remos decidir la necesidad o no necesidad de la intervencidn.

Finalmente, si decidimos intervenir, la valoracion o diagnéstico
realizado nos permitira formular las hipétesis de intervencion, a las
cuales nos referiremos seguidamente.

2.3.1.4. Formulacién de las hipétesis de intervencién

Podriamos definirlas como aquellas propuestas iniciales de accion
atiles para el disefio de las lineas basicas del programa. Su funcién ha-
cia el programa seria la equivalente a la funcién de las hipétesis diag-
nésticas hacia la exploracién, es decir, orientar, guiar y dotar de ra-
cionalidad a la tarea, en ese caso, al disefio de [a intervencion. En ellas
deben aparecer claramente los focos prioritarios de la intervencién,
especificando que incidiendo sobre esos focos se podrd modificar u
optimizar la situacién valorada o diagnosticada, aunque todo ello de-
be ser pensado o redactado en condicional ya que nos estamos movi-
miento todavia en el plano hipotético.

Si bien las hipétesis de intervencién, también llamada de trabajo,
deben formularse a partir de la valoracién o diagndstico, éstas pue-
den tener como base o fundamento &} conocimiento tedrico de un he-
cho, la experiencia sobre el desarrollo de este hecho, o bien tdnica-
mente la informacién obtenida durante esa evaluacion inicial. De
acuerdo con ello tendremos tres tipos de hipétesis (Gonzilez,
Guasch y Ponce, en Gonzélez, Medina y de la Torre, 1995: 284):

e Hipétesis basadas en las teorias: remiten a aspectos bdsicos del
funcionamiento individual y colectivo.

o Hipotesis basadas en la experiencia: surgen de un conocimiento
basado en la repeticion de hechos o constantes que se observan.

* Hipotesis basadas en la recogida de datos o en la observacion:
fenémenos que no se explican por un proceso légico (aqui cabe
matizar: que no encuentran explicacién en la teorfa o en la ex-
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periencia), pero que se hacen evidentes al recoger datos sistema-
ticamente.

2.3.2. Disesio de la accion educativa

El punto de partida para el diseno de! programa vendrd dado, ne-
cesariamente, por las hipétesis de interveneidn, de las cuales deberian
desprenderse el o los objetivos generales. Aqui nos encontramos ya
con un primer problema: la diferenciacién entre fines y objetivos.

Los fines suponen el maximo grado de abstraccidn a la hora de
definir lo que se quicre conseguir. Los fines entroncan directamente
con la concepcién antropolégica y axiolégica del marco socio-politi-
co y cultural en el que vamos a desarrollar la accién. En el dmbito de
la desadaptacién social, los fines coinciden, deben coincidir, con los
fines de la educacién ordinaria: formar personas; sin embargo, en el
imbito que nos ocupa, esa formacién debe pasar por caminos dife-
rentes, porque las condiciones, circunstancias y puntos de partida de
los sujetos v grupos son también diferentes. E! primer paso, por lo
tanto, es establecer unos objetivos —que en este caso serdn “genui-
nos” del ambite de la desadaptacion— que nos sirvan de “peldaiios” o
“puentes” para llegar a los fines.

En definitiva, todo el disefio del programa, no sélo el estableci-
miento de los objetivos {esto es solo el comienzo) es una forma de
guiar y facilitar la llegada a los fines.

Al igual que en la educacién formal, también en el dmbito de la
desadaptacién social podemos encontrarnos con el dilema de a qué
elementos de la programacién hay que darles mas importancia. Es
ampliamente conocido que los modelos diddcticos tecnolagicos otor-
gan el papel preponderante a los objetivos, supeditando todo lo de-
mads a su consecucion; por su parte, los modelos didicticos procesua-
les, abiertos o no finalizados, tienden a dar mds importancia a las
actividades que se van desarrollando a lo largo del proceso; en estos
modelos, la calidad del proceso es mas importante que la consecucion
de resultados. Pensamos que una postura integradora de ambos mo-
delos es la solucion mas intcligente en ambos casos, es decir, en la
educacién formal y en la no formal. Es preciso establecer objetivos,
es importante aleanzarlos, pero ello no esti refiido con la riqueza del
proceso que hay que seguir para conseguirios. Asi pues, desde nues-
tro punto de vista, los objetivos y el “paquete” formado por las estra-
tegias, técnicas y actividades deben ser los elementos nucleares de la
programacién diddctica en el dmbito de la desadaptacién social; los
contenidos, si bien en la escuela tienen un papel central y constituyen
otro elemento nuclear del curriculum, en ¢l campo que nos ocupa pa-

71



san a un segundo o tercer plano (obviamente las actividades se reali-
zan sobre contenidos, pero éstos estdn tan incardinados en los objeti-
vos, incluso en la redaccién de los propios objetivos, que explicitarlos
nos parece redundante).

Vamos a referirnos a continuacién a los diversos elementos de la
programacion didéctica en el ambito de la desadaptacion social.

2.3.2.1. Objetivos

Diversos autores han tratado el tema de los objetivos (y también
los fines) en el dmbito de la marginacién y la desadaptacién social.
Queremos mencionar al respecto a Zabalza (1983), a Gendreau y An-
drews (1990), a Ayerbe (1995), entre otros. Todos ellos coinciden en
la necesidad de establecer objetivos para dotar de racionalidad al pro-
ceso didéctico y dar sentido a los procesos formativos de los indi-
viduos, pero también nos hablan de la dificultad de establecerlos y
diferenciarlos de los fines, del desacuerdo respecto a qué tipo de ob-
jetivos (generales, especificos, operativos, terminales, procesuales,
expresivos, etc.), del desacuerdo, a qué elemento hay que referirlos o
priorizarlos (sujeto, familia, entorno, etc.; o actitudes, habilidades,
necesidades, etc.), etc. Por su parte, Gendreau y Andrews (1990) nos
habla del peligro de la inhibicién de los profesionales ante la inestabi-
lidad axiolégica de la sociedad actual.

En efecto, las dificultades pueden conducir a que la accidn didéc-
tica en el Ambito que nos ocupa pueda llegar a reducirse a la ensefian-
za de unas técnicas o conductas adaptadas que sirvan al sujeto para
evitar el conflicto, pero que no lleguen a lo més importante: el cam-
bio, pero no s6lo el cambio conductual puntual, que ya es mucho, si-
no el cambio actitudinal. Es decir, no hemos de conformarnos con un
cambio de forma, sino que hemos de buscar un cambio de fondo en
la persona, el grupo o la comunidad. En definitiva, no solamente un
cambio en el saber y en el bacer, sino en el ser, especialmente.

Vamos a aportar a continuacién nuestra visién del tema de los ob-
jetivos que, como se verd, se encuentra en la linea ya descrita de las
nuevas formas de intervencién derivadas del adn inconcluso debate
“What Works”.

Ya hemos dicho que, a nuestro juicio, los fines de 1a accién educa-
tiva con sujetos, grupos y poblaciones desadaptadas deben ser los
mismos que los de la educacién ordinaria. Lo que si tiene o debe tener
ya un cardcter diferencial son los objetivos; pero queremos matizar
que este cardcter diferencial lo tendrdn respecto a los de la educacién
ordinaria, pero no necesariamente respecto a otras situaciones de de-
sadaptacién. En éstas el cardcter diferencial vendrd dado, bésicamente,
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por las acciones o sitnaciones que se disefien para conseguir esos obje-
uvos. Por ejemplo: practicamente en todos los casos de adolescentes
que presentan conducta delictiva el ob]envo deberia ser “favorecer el

ajuste social o0 la normalizacién del sujeto” o “reducir la incidencia de
la conducta delictiva como paso previo para su ajuste y reinsercion so-
cial”. Ahora bien, los itinerarios para llegar a esos objetivos pueden
ser muy diversos: todo dependera de las caracteristicas del individuo,
de su circunstancia actual, de las peculiaridades de su proceso de so-
cializacion, etc., aspectos todos ellos que habrin sido descubiertos y
definidos en el proceso de exploracién y valoracion o diagnéstico. Ya
sabemos que una misma manifestacion conflictiva puede tener proce-
sos causales y factores mantenedores actuales muy distintos. Lo mis-
mo cabe decir de situaciones de riesgo social: el objetivo comiin debe
ser la prevencion de la evolucion negativa de la situacion, pero en cada
caso se deberdn abordar aspectos diferenciales, mediante acciones
también diferenciales, para prevenir un mismo problema.

En el contexto educativo formal ha habido siempre una gran pre-
ocupacion por clasificar los objetivos, distinguir sus diversas modali-
dades, etc. En el contexto no formal se ha tendido a “copiar” lo que
iba sucediendo en las escuelas y parece que la tipologia de objetivos
que mds ha calado es la propia del modelo didactico tecnolagico: obje-
tivos generales, especificos y operativos, aunque la mayoria de los
profesionales se quedan en los especificos dada la imposibilidad (y
absurdidad) de redactar objetivos operativos en ¢l campo que nos
ocupa (a no ser que se trate de un programa conductista para conse-
guir un cambio conductual muy concreto). Pensamos que un plan-
teamiento de tipo tecnolégico a la hora de redactar los objetivos entra
en contradiccién con la misma conceptualizacion del sujeto desadap-
tado como una entidad global en interaccion con el medio y, tam-
bién, con la conceptualizacion de la accidn educativa como una ac-
tuacion integral personalizada y contextualizada. Por otra parte, un
planteamiento de objetivos de este tipo deberia llevar aparejado un
disefo de actividades muy estructuradas, en donde se trabajaran unos
contentdos muy delimitados y concretos que permitieran posterior-
mente controlar el grado de consecucién de los objetivos especificos
u operativos predeterminados; en cambio, casi nunca es asi, ya que
las actividades en las que pretendidamente se trabajan tales objetivos
son, generalmente, muy globales, poco estructuradas o sistematiza-
das y no referidas a ningtun contenido en concreto.

Nosotros, desde nuestro planteamiento de la intervencién educa-
tiva con desadaptados sociales, apostamos, en general, por un disefio
de objetivos expresivos o experienciales al modo como los describe
Eisner (1985): “un objetivo expresivo describe un encuentro: identifi-
ca la situacion en la que el nivio ha de trabajar, el problema al que ha
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de enfrentarse, la tarea en gue se ha de implicar, pero no especifica qué
es lo que ha de aprender a partir de ¥ como consecuencia de ese en-
cuentro, situacion, problema o tarea” (citado por Zabalza, 1983: 108).

Aunque, en principio, tal definicién pueda transmitir una sensa-
cién de vaguedad respecto a la conceptualizacién de los objetivos y
de poca sistematicidad en la tarea del profesional, ello no es asi. El he-
cho de que el profesional plantee objetivos expresivos o encuentros o
situaciones al destinatario de la intervencién, no significa en ningtin
momento que tal profesional no sea consciente de todo aquelle que
quiere conseguir (por lo tanto, objetivos) en cada una de las situacio-
nes que él provoca o plantea. En todo caso, él deja abierta la posibili-
dad de la divergencia de itinerarios y de resultados idiosincraticos.
Visto asi, un objetivo expresivo constituye un generador de experien-
cias vitales diversas, donde cada uno se implica personalmente y de
donde cada uno puede extraer aprendizajes diferentes (Schubert,
1986; Zabalza, 1983).

En los nuevos modelos de intervencion venimos observando una
tendencia mixta, en la cual el planteamiento tecnolégico, propio de
los procesos cerrados y finalizados, y el planteamiento experiencial,
propio de los procesos abiertos y no finalizados, se complementan
armoniosamente desde posiciones no excluyelnes Ya hemos dicho
que ¢l elemento nuclear de la intervencién de tales modelos son las
habilidades cognitivas que conforman la inteligencia social, junto a
aspectos actitudinales muy concretos y de conocimiento del sistema
social, también muy concreto como veremos. Paralelamente a la inci-
dencia sistemitica y estructurada en dichas habilidades (en las actitu-
des y en el conocimiento a que nos referimos la intervencién tiene
una grado de estructuracién mucho menor) se establecen procesos
mucho mis flexibles de intervencidn en los cuales se presta atencién a
la faceta socio-familar, escolar o laboral y de ocio del sujeto (lo que
Denman, 1988, denomina el curriculum compensatorio). Estos otros
procesos estin diseflados a partir de situaciones poco estructuradas,
abiertas y vitales en el seno de las cuales se facilita la transferencia y
generalizacién de esas habilidades aprendidas en “situacién de labo-
ratorio” a contextos experienciales reales. De ahi viene la importancia
de no olvidar toda esta otra vertiente de los nuevos modelos de inter-
vencién, ya que de la calidad de la misma dependeri el grado de con-
secucion de los objetivos referidos a las habilidades cognitivas. En
consecuencia, para el disefio de los objetivos referidos a habilidades
se tiende a adoptar un planteamiento tecnolégico que permite estruc-
turar mucho mds la accién didéctica con la intencién de provocar
aprendizajes concretos, especificos y facilmente evaluables, mientras
que para ¢} resto de temas a tratar se utiliza un planteamiento de ob-
jetivos abierto en diversos grados.

74



Queremos recordar que, en el seno de los nuevos modelos de in-
tervencion, es absolutamente normal encontrarnos con una duplici-
dad de programas y de profesionales. Lo primero, en el sentido de
que la incidencia sobre las habilidades cognitivas (y, cuando la hay,
sobre las actitudes concretas referidas a la propia problemitica y so-
bre el conocimiento del sistema social} viene disefiada en un progra-
ma diferenciado (de aplicacion corta e intensiva) del programa en el
que vienen recogidos todos los otros temas (familia, octo, trabajo...).
Lo segundo, la duplicidad de profesionales, en el sentido de que son
p:ofesxonales distintos los que aplican sendos programas. El éxito de
la intervencién de uno y otro programa estd en la coordinacién.

En definitiva, pensamos que los modelos tradicionales entran en
una contradiccién interna cuando trabajan con situaciones poco es-
tructuradas y sistematizadas v, en cambie, dicen que redactan objeti-
vos generales, especificos v operativos. Esta contradiccidn se subsa-
naria si partieran de un planteamicento de objetivos experienciales,
donde eso que ellos llaman objetivos generales v especificos pasarian
a ser los propdsitos que se plantea el profesional en cada uno de esos
encuentros que describen los objetivos experienciales. Por su parte,
consideramos a los modelos actuales derivados del debate “What
Works” mucho mds coherentes, en el sentido de que hablan de obje-
tivos generales y especificos sélo cuando trabajan en situacienes alta-
mente estructuradas y controladas.

Ademas de la upologia de formulacién de los objetivos, otro tema
importante referente a los objetivos es el “target” adecuado para
ellos. La postura mds usual o tradicional en el imbito de la desadap-
tacién social ha sido muy bien ilustrada por Amorés (1993) y su
equipo de investigacion {(del cual formamos parte en su dia) v por
Ponce {1994). Segin estos autores, los objetivos deben referirse a lo
que ellos denominan dmébitos y areas.

Amords y su equipo llevaron a cabo un andlisis exhaustivo y por-
menorizado de todos los objetivos que redactaban los DAM en sus
PEIL Una vez analizados y ordenados por categorias surgié la si-
guiente clasificacion de objetivos:

1. Ambito del menor

1.1. Arca individual
A. Objetivos referentes al conocimiento y valoracién de si
MIsma
B. Objetivos referentes a la autonomia y responsabilidad
C. Objetivos referentes a los habitos de salud e higicne
D. Objetivos referentes a la relacion del menor con el pro-
fesional (ellos nos hablan del DAM, ya que su estudio estd
referido a cste profesional)
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1.2. Area del menor y la familia

1.3. Area del menor y el entorno
A. Objetivos referentes a aspectos generales
B. Objetivos referentes al medio social
C. Objetivos referentes al medio escolar
D. Objetivos referentes al medio laboral

2. Ambito de la familia
3. Ambito del entorno

Mas acorde con las nuevas formas de intervencién, nosotros esta-
mos trabajando actualmente con otra clasificacién de objetivos;' asi,
por lo tanto, los “targets” que identificamos son, como ya hemos
avanzado en parrafos anteriores, los sigulentes:

— actitudes
— ¢onocimientos

— habilidades

Observemos que ello es congruente con lo dicho sobre los proce-
sos formativos; estos procesos buscan el cambio en tres dmbitos:

—~ en el ser
— en el saber
— en el hacer

Cuando se tiene una actitud favorable hacia el cambio, se sabe en
qué consiste el cambio y se dominan las habilidades necesarias para
ese cambio, el cambio formativo es posible. Conocimiento, habilidad
y motivacién son los requisitos del cambio, de ahi viene la necesidad
de incidir directamente en ellos. Por descontado, estos “targets™ es-
tan referidos a las dreas que contemplaba Amorés (1993), entre otras.
Son “targets” interdreas o transversales. En el caso de que disefiemos
un programa para un solo individuo la clasificacién de objetivos res-
ponderia al siguiente esquema:

e actitudes hacia:
— la propia desadaptacién o conflictividad
~ la escuela

1. Pueden encentrarse ejemplos de esta formulacién de objerivos en los progra-
mas El Pensamiento Prosocial de Ross, Fabiano, Garrido y Gémez, y El Programa pa-
ra el Cambio, de Guasch. Ver citas completas en la bibliografia.
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— Ja famiha

el grupo de iguales
— las normas sociales
— las instituciones

— etc.

* conocimientos sobre:
— las razones de la propia desadaptacién o conflictividad
— las consecuencias de la misma, tanto sobre el propio su-
jeto como sobre su entorno social
— las normas sociales
— las instituciones sociales
los recursos sociales
— los mecanismos de control social que se activan ante ca-
sos de conflictividad social
la situacion y problematica de la propia familia
— la evolucién histérica de la propia persona y la propia fa-
milia
~ etc.

e habilidades para:
~ hacer frente a la propia situacién
— hacer frente a la situacién familiar
~ evitar el conflicto
— establecer relaciones interpersonales positivas
— tomar decisiones
— percibir e interpretar correctamente los hechos y situa-
clones
- desenvolverse autdnomamente en la vida cotidiana
— desenvolverse en el mundo laboral
— etc.

Hasta aqui hemos hablado de formulacion de objetivos en los
programas educativos dirigidos a las situaciones y casos de desadap-
tacion social ya manifiesta. Vamos a referirnos a continuacién a los
objetivos que aparccen en los programas educativos destinados a las
situaciones y casos de rtesgo social, programas que ademds de tratar
la situacién de riesgo en si misma buscan prevenir las posibles des-
adaptaciones que el riesgo puede originar. Estos programas se cen-
tran en los casos de maltrato fisico y emocional y de abondono fisico
y emocional. Obsérvese que tales programas abordan, cuando van di-
rigidos al nifio, el tema del posible déficit de habilidades cognitivas
coma consecuencia del “peculiar” proceso de socializacion que estd
sufriendo y, cuando van dirigidos a los padres y/u otras figuras fami-
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liares, abordan el tema de las habilidades cognitivas que precisan para
corregir su conducta hacia los hijos.

Los programas educativos dirigidos a los padres establecen como
“targets” prioritarios los siguientes (de Pail Ochotorena y Arruaba-
rrena, 1996)%

autocontrol

disciplina y castigo

resolucién de conflictos

respuestas ante la conducta infantil
habilidades de comunicacién
cuidado fisico infantil

— desarrollo evolutivo infantil

— habilidades sociales

{

Los programas a los que nos estamos refiriendo pueden aplicarse
a grupos reducidos de padres que asisten varios dias por semana a
centros especificos, o bien a parejas (tratamiento diddico) y a padres
o madres individualmente en ¢f centro o en el propio domicilio.

En el listado de objetivos observamos niveles de concrecién varia-
bles; todos ellos responden a la necesidad de concretar las finalidades
siguientes: la correccién de las situaciones de maltrato y abandono, la
minimizacién de los efectos de estas situaciones en los nifios que las
padecen y la prevencion de situaciones de desadaptacion social como
consecuencia de estas situaciones. Son, ademds, objetivos centrados
en los conocimientos y en las habilidades, prioritariamente, si bien al-
gunos de ellos hacen referencia a las actitudes. Vemos, también, que
tanto los conocimientos como las habilidades estin focalizados en la
problemdtica en cuestién y, por o tanto, provienen de un diagndsti-
co diferencial e individual. En consecuencia, tales programas hoy en
dfa guardan un gran paralelismos con los nuevos programas educati-
vos destinados a las situaciones de desadaptacion manifiesta ya des-
critos.

2.3.2.2. Estrategias, técnicas y actividades

Ya comentamos en apartados anteriores que el enfoque de inter-
vencién mds comiinmente desarrollado en el dmbito de la desadapta-
cion social ha sido el derivado de los planteamientos de Carl Rogers
(1980, 1984) v de (1982). La Relacion de Ayuda es la denominacién

2. Pueden encontrarse cjemplos de programacidn en el texto de cstos autores Ma-
nual de Maltrato Infantil.
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que adquiere tal enfoque. Este aparece ampliamente descrito y docu-
mentado en la investigacién de Amoréds (1993) y su equipo: cabe de-
cir que si bien esta investigacion se realizé sobre las protesmnalcs de
Medio Abierto, también en Centros y Residencias estd arraigado este
enfoque. Esta forma de intervencién se caracteriza més por el tipo de
estrategias, técnicas y actividades que utiliza y pone en marcha que
por el tipo de objetivos que plantea.

Ponce (1994) describe la estrategia general de intervencidn segin
Carkhuff (veremos que la autora nos habla del menor, en referencia
al menor de edad penal; no obstante, la Relacion de Ayuda es aplica-
ble a toda la poblacién):

— Primera fase: a traves de la autoexploracion y de las respuestas
del educador, el menor viene a conocer dénde se encuentra
dentro del medio que le rodea, al mismo tiempo que a tener un
conocimiento mds comprensivo v profundo de su propia exis-
tencia. El educador ha de establecer una relacién con el menor
que le tacilite su autoexploracidn.

- Segunda fase: ¢l educador ird poniendo juntos los diversos da-

tos que van surgiendo de la autoexploracién del menor, de ma-
nera que éste vaya viendo la relacion de unos con otros y com-
prenda asi la raiz de su propio problema: personalizacion.
La autoexploracion del menor no debe confundirse con su au-
tocomprensién. No basta con que el menor haya examinado
con exactitud dénde se encuentra en su mundo y en sus diver-
sas areas de personalidad, sino que es necesario también com-
prender dénde se encuentra en relacién con donde quiere o ne-
cesita estar dentro de ese mismo munde.

— Tercera fase: el educador apoyard (iniciacién) la accién del me-
nor, el cual tendrd que establecer los pasos convenientes y gra-
duados (accion) para alcanzar el objetivo final.

Es, en definitiva, una estrategia basada en la relacién personal en-
tre el profesional y el sujeto que busca facilitar la autocomprensién y
ayuda] al cambio. Es una estrategia de acompafiamiento donde, al
inicio, el papel del profesional tienc un gran peso o presencia, mien-
tras que al final la accién corresponde al sujeto, dedicindose el profe-
sional a ser un simple apoyo o punto de referencia.

En Ia misma linea, Amoroés (1993) detallz cudles son los roles del
protesional y del sujeto en cada una de estas fases, al tiempo que des-
cribe las téenicas de intervencion mds apropiadas en cada una de ellas.
Veamos cudles son los roles:
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Fase inicial.
Rol del profesional:
motivacién del menor, la familia y el entorno
— conocimiento del menor, la familia y el entorno
evaluacién dei PET
implantacién del plan de trabajo
Rol del sujeto:
- colaboracién
— conocimiento de su realidad
Fase intermedia:
Rol del profesional:
— aumentar ¢l nivel de comprensién y conseguir la estabili-
dad del proceso de intervencion
— establecer los periodos o momentos de la evaluacién for-
mativa
— reforzar el nivel de colaboracién del menor, la familia v
el entorno
Rol del sujeto:
— responsabilizacidn
Fase final:
Rol del profesional:
preparar la despedida
informacién del final del proceso
captar la vivencia del menor ante el fin del proceso
preveer la continuidad o derivacién a los recursos nor-
malizados o especializados
— evalvacién sumativa o de resultados
Rol del sujeto:
- autonomia e integracion soclal.

Todos estos roles o funciones vienen vehiculizados por unas téc-
nicas (aunque Amorés también las denomina estrategias y habilida-
des; este autor sitia en el mismo bloque las estrategias, las técnicas y
las habilidades del profesional, sia distinguir unas de otras, lo cual a
nuestro juicio conduce al lector a cierta confusién; nosotros hemos
intentado diferenciar estos términos y, como se ve, hemos denomina-
do estrategia general ~también podria llamarse metodologia—a lo que
acabamos de describir, y hemos denominado técnicas a lo que viene a
continuacién, si bien entre ellas hay algunas que son netamente habi-
lidades, no técnicas).

Técnicas de la fase iniciak
de relacion directa:
— entrevista
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captacién (de la atencién de las personas destinatarias de
la accién)

escucha

observacion

empatia

confianza

aceptacion (del sujeto tal como es)

concrecion

utilizacién de refuerzos

de relacion indirecta:

la utilizacién de recursos

Técnicas de la fase intermedia:
de relacidn directa:

entrevista

autocritica (a utilizar por el sujeto de la intervencion)
observacion

escucha

empatia

confianza

acepracion

confrontacion (segin Carkhuff y Berenson, 1967, cita-
dos por Amorés, 1993: 127, es “un desafio lanzado al su-
jeto para que movilice sus recursos y haga un paso mds
hacia un reconocimiento mds profundo de aquello que es,
0 que emprenda una accion constructiva”)

refuerzos

de relacion indirecta:

participacidn en actividades educativas

Técnicas de la fase final:
de relacién directa:

autorrefuerzo (a utilizar por el sujeto de la intervencion)
inyeccién de perspectivas

entrevista

empatia

aceptacion

confrontacion

de relacién indirecta:

buisqueda de recursos educativos
continuar participando en los recursos educativos

Con lo descrito hasta aqLu, vemos la 1 rmpon.ancm que adquiere la
relacién personal entre el sujeto y ¢l profesional; sin una relacién per-
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sonal positiva, basada en el respeto v la confianza, es imposible Hevar
a cabo una accién educativa como la que plantea la Relacién de Ayu-
da. Vemos también, que este tipo de intervencién lo lleva a cabo el
mismo profesional, en este caso el educador en medio ablerto (ante-
riormente DAM), que recibe el encargo institucional de ejecutar una
medida judicial. Ya hemos comentado en apartados anteriores los
problemas que pueden derivarse de esta situacién.

Comentamos esto porque es en la puesta en marcha de las estrate-
gias, técnicas y actividades programadas donde se materializa o hace
posible la relacién profesional-sujeto. Ahora bien, en los nuevos mo-
delos de intervencién educativa en el campo de la desadaptacion so-
cial, ya dijimos que no hay coincidencia entre e] profesional ejecutor
del mandato judicial —cuando lo hay- y el ejecutor del programa edu-
cativo. En estos casos, el ejecutor del mandato es qumn, por supues-
to, controla, pero también ayuda (pensemos en los “probation offi-
cers”). A fin de llevar a cabo esta ayuda, pone en accién una estrategia
general similar a la descrita por Amords, asi como las técnicas, y pre-
cisa, también, de la habilidad de la empatia, entre otras muchas. Has-
ta aqui podriamos encontrar escasas diferencias entre la Relacion de
Ayuda y los mas modernos modelos de intervencidén. La gran dife-
rencia la encontramos cuando entran en escena profesionales especia-
lizados que aplican programas educativos especificos (como el Curri-
culum Correctional de Denman, 1988, o el Programa para el Cambio
de Guasch, 1998, documento inédito), paralelamente y en colabora-
cién con el trabajo de ayuda y seguimiento que realiza el profesional
ejecutor de la medida judicial (o cuando no hay tal medida, el wror,
el educador, el trabajador social, etc.).

Veamos ahora las técnicas que se utilizan en los programas educa-
tivos de los nuevos modelos de intervencién, asi como las actividades
que tienen como escenario.

Para empezar hemos de decir que son programa multimodales:
utilizan una mezcla y seleccion de técnicas conductistas y cognitivis-
tas, aunque para algtin propésito determinado pueden utilizar téeni-
cas sistémicas o las propias de la Relacion de Ayuda. Las téenicas apa-
recen claramente diferenciadas en funcién cfél drea que se trabaje
(conocimientos, actitudes o habilidades).

Técnicas y actividades para trabajar los valores y las actitudes:

* técnicas:

— presentacién de dilemas morales (apropiados para los valores)
— “role-playing” (idem)
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ejercicios de “lapiz y papel” (idem; ver propuestas de ejercicios
en McGuire y Priestley, 1985)

~ critica racional (apropiado para el cambio de actitudes; ver Me-
Guire v Prlestley, 1985; Denman, 1988; y Guasch, 1991, 1996).
persuasmn racional (1dem)

— provocacién de disonancias cognoscitivas (idem)

* actividades:

~ debates {para la presentacién de dilemas)

— didlogos (para la critica, persuasion v provocacion de disonancias)
“role-playing” (es en si mismo una actividad, ademds de una
técnica)

ejercicios de “ldpiz y papel” (idem)

Técnicas y actividades para trabajar las habilidades:

* récnicas:

- “role-playing” (apropiado para las habilidades sociales)

— “role-reversal” (idem)

— modelaje {idem)

~ ejercicios de “lapiz y papel” (apropiados para las habilidades
cognitivas de RPI; ver propuestas en McGuire y Priestley, 1985)

— resolucién oral de problemas (idem)

— parar el pensamiento (apropiado para autocontrol; ver McGui-
re v Priestley, 1985)

— autoinstrucciones (idem)

* actividades:

— todas esas téenicas pueden considerarse también acrividades
que se realizan en grupo, aunque las referidas a las habilidades
cognitivas y al autocontrol también admiten la aplicacién indi-
vidual.

Técnicas v actividades para trabajar los conocimientos:
¥ téenicas:

— proporcién de informacion
— incitar a la busqueda de informacién
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* actividades:

— charlas
— asesoramiento individual o grupal

Esta clasificacién estd pensada para intervenciones educativas in-
dividuales o grupales, bien sea a titulo preventivo (por ejemplo, en las
situaciones de maltrato y abandono) o a titulo correctivo. Cabe decir,
no obstante, que en las situaciones de riesgo social se utilizan tam-
bién muchas de las técnicas propias de la Relacion de Aynda (mostrar
empatia, entrevista, escucha, aceptacion, confrontacién, utilizacién
de los recursos de la comunidad, etc.) y de la psicoterapia (ésta se uti-
liza para tratar los dafios psicoldgicos y emocionales derivados del
maltrato v abandono que pueden contribuir negativamente al desa-
rrollo de la personalidad: fobias, sentimientos de culpabilidad, mie-
do, ansiedad, depresién, tendencias suicidas, sentimientos de pérdida
y afliccién, indefensién aprendida, etc.).

Con los padres de nifios en situacién de riesgo social se ponen en
marcha un conjunto de estrategias con la intencién de favorecer su
implicacién en la intervencién educativa destinada a sus hijos v, asi,
poder trabajar mejor sobre los objetivos, mencionados ya anterior-
mente, destinados a estos padres. De Paul y Arruabarrena (1996} re-
cogen las aportaciones de diversos autores en referencia a las estrate-
gias y procedimientos que pueden utilizarse para trabajar con los
padres de nifios internados en Residencias:

— Debe esperarse que los padres se conviertan en miembros cada
vez mis presentes v activos en la vida del centro, siendo perso-
nas con derechos y obligaciones hacia sus hijos y no meros visi-
tantes.

— Hacer posible que los padres adquieran responsabilidades en la
atencién de sus hijos y en la vida del centro.

— Permitir que los padres permaneczcan en los centros interac-
tuando con sus propios hijos y con otros menores.

~ Los padres pueden verse expuestos a modelos adecuados de
atencién e interaccién con sus hijos al observar a los responsa-
bles de la atencidn directa al nifio.

— Incluir a los padres en la planificacién de las decisiones relativas
a sus hijos v a la vida del grupo.

— Incluir a los padres en proyectos especiales del centro.

— El personal responsable de la atencién directa al niio en el cen-
tro puede colaborar en las visitas a los domicilios de los meno-

res con el coordinador del caso del departamento que adopta la
medida.
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— Para los padres con més dificultades para participar activamen-
te, tanto por falta de motivacién como por enfermedad o por
encontrarse demasiado distantes geograticamente, es necesario
que el centro adopte una postura activa, tratando, por ejemplo,
de ponerse en contacto con ellos telefonicamente.

— Generar grupos de autoayuda entre los propios padres que tie-
nen hijos en centros.

— Utilizar a los grupos de padres para el desarrollo de habilidades
que les capaciten para entender y educar de forma mas adecua-
da a sus hijos.

— La implicacién de los padres debe ser negociada y acordada, y
debe formar parte de una serie de compromisos realizados si-
multineamente con la aprobacién del internamiento.

2.3.2.3. Recursos

Los recursos o medios siempre han jugado un papel relevante e
insubstituible en la practica educativa, desde los mds tradicionales a
los mds modernos, tanto si nos movemos en los contextos educativos
formales como en los no formales. Ahora bien, en estos tltimos, el ti-
po de recursos y su utilizacién adquiere componentes diferenciales
respecto a los recursos utilizados en la escuela. No ocurre lo mismo
en cuanto a sus funciones y su significacion que, a nuestro entender,
no difieren demasiado de las funciones y la significacion de los recur-
sos del contexto formal.

Podriamos definir los recursos o medios como aquellos elemen-
tos del programa que posibilitan la realizacion de las actividades y la
consecucion de los objetivos mediante el establecimiento de una rela-
cion interactiva entre el sujeto v su entorno v la movilizacién de to-
das sus dimensiones personales.

Zabalza (1983) otorga a los medios las siguientes funciones:

1. Funcién innovadora: va que cada vez que se introduce un me-
dio nuevo, o se utiliza uno tradicional de manera diferente, se
generan cambios importantes en la instruccién.

2. Funcién motivadora: porque el medio, por su propia naturale-
za, acerca el aprendizaje a la vida al tiempo que lo refuerza.

3. Funcién estructuradora de la realidad: ya que son mediado-
res del encuentro del alumno con la realidad, es decir, la traducen,
la hacen accesible, al iempo que seleccionan datos del entorno.

4. Funcion configuradora: porque configuran las relaciones que
el alumno manteniene con los conocimientos a adquirir, condi-
cionando la actividad mental que el alumno vaya a desarrollar.
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5. Funcidn solicitadora y operativa: ya que facilitan y organizan
las experiencias de ensefianza-aprendizaje

6. Funcién formativa global: por que pueden transmitir valores
educativos y culturales,

Gonzilez, Guasch y Ponce (1995), refiriéndose especificamente a
los recursos en el émbito de la desadaptacion social, les atribuyen una
funcién més: “Funcion facilitadora de la relacion: el recursos aumenta
la confianza del sujeto en su entorno por estar inserto en la realidad
proxima, favoreciendo los procesos de socializacion necesarios para
conseguir determinados objetivos” (pig. 286).

Es complicado establecer una clasificacién de recursos o medios
en el dmbito de la desadaptaci6n social debido a su multivariedad, a
su multifuncionalidad, y 2 que no estdn claros los criterios para clasi-
ficarlos y diferenciarlos. En un intento de establecer una tipologia de
recursos 0 medios podriamos marcar los siguientes grandes tipos:

* Ordinarios: aquellos recursos que estin al servicio de toda la
poblacién; también se les denomina recursos normalizados (ver
Gonzilez, Guasch y Ponce, 1995). El INEM, los Centros Civi-
cos, los pohdeportwos v los hospitales de la Seguridad Social,
por ejemplo, son recursos ordinarios o normalizados.

= Especializados: aquellos que se dirigen Unicamente a sectores de
poblacién con problemdtica y necesidades especificas. Los
Centros Abiertos, las Escuelas-Taller, los Centros Residencia-
les, los servicios de acogimiento y adopeidn y las unidades o
centros de desintoxicacién, por ejemplo, son recursos especiali-
zados.

Si observamos los ejemplos puestos anteriormente, veremos que,
en general, cuando se hace la distincién entre recursos ordinarios y es-
pecializados nos estamos referiendo a los recursos que ofrece la comu-
nidad. No obstante, hay otros recursos ~los humanos y los técnicos—
donde esta distincién se hace mds forzada o no es tan usual. Asi, porlo
tanto, otra clasificacién o tipologia de recursos seria la siguiente:

* Sociocomunitarios: serian aquellos recursos que ofrece el propio
medio social en que se desenvuelve el sujeto. Aqui cabrian to-
dos los equipamientos comunitarios de tipo cultural, de ocio,
deportivos, socio- as;stenc:ales, samtarlos laborales o pre-labo-
rales. Si establecemos un “cruce” con la tipologia anterior nos
encontramos con los recursos sociocomunitarios ordinarios (los
Centros Civicos, por ejemplo) y con los recursos sociocomuni-
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tarios especializados (un Centro Residencial para infancia en
riesgo social).

» Humanos: todos los profesionales que en algin momento ofre-
cen un servicio o desarrollan una intervencién destinada a la co-
munidad, a un grupo o a un individuo, pueden ser considerados
como recursos humanos. Asi, un educador de un Centro Resi-
dencial, un Delegado Judicial o un monitor de un taller juvenil
son recursos humanos especializados, mientras que un anima-
dor sociocultural es un recurso humano ordinario.

¢ Técnicos; son los instrumentos y materiales que los profesiona-
les utilizan para llevar a cabo su tarea (cintas de video, progra-
mas de ordenador, libros, escalas o protocolos de observacidn,
cuestionarios, tests, etc.). En este tipo de recursos, el caricter de
ordinario y de especializado vendra dado por el contexto en
que se utilice, por quien los utilice y por los destinatarios de la
intervencion, no por el recurso en si. No obstante cabria sefialar
algunas excepciones referidas a aquellos materiales didacticos
disefiados expresamente para individuos y grupos con proble-
mdticas especificas (estamos pensando, especialmente en los
cuestionarios, las escalas y los ejercicios de “lipiz y papel” que
se utilizan en los programas cogninvos dirigidos a grupos que
presentan conflictividad social).

En los nuevos programas de intervencion, los recursos téenicos
adquieren una relevancia especial, dado el tipo de actividades predo-
minantes en los mismos. Sin embargo, ello no significa que los recur-
sos humanos y sociocomunitarios pasen a un segundo plano en im-
portancia. Al contrario, son recursos imprescindibles si queremos
facilitar la generalizacién y la transferencia de todas las habilidades
aprf:ndldas en el programa. En todo caso, los recursos sociocomuni-
tarios y humanos pasarian a formar parte de lo que Denman (1988)
denomina el curriculum compensatorio. Por el contrario, en las for-
mas usuales o tradicionales de intervencién son los recursos socioco-
munitarios los que tienen un papel relevante v, en algunos casos, tie-
nen el caricter de exclusivos. En los modelos derivados de la
Relacion de Ayuda el recurso por excelencia es el propio profesional.

2.3.2.4. Evaluacién

Hablar de evaluacion en el campo educativo es un tema complica-
do que muchas veces genera reticencias y suspicacias. Es muy facil
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aceptar que hay que evaluar al alomno o al sujeto de la intervencién,
pero cuando se habla de evaluacién de centros, de programas, de pro-
fesionales o de medios y recursos la aceptacion ya no es tan ficil,
aunque pueda entenderse su necesidad.

La escuela estd mucho mds habituada a ser evaluada en todos esos
sentidos; la prictica evaluativa tiene ahi mayor arraigo, aunque no por
ello los centros y profesionales se sienten mds cémodos ante los pro-
cesos de evaluacion. En cambio, en el contexto educativo no-formal la
préctica evaluativa tiene escasa tradicion, a menos que sea para deter-
minar su rentabilidad econémica o politica, méxime cuando las inter-
venciones educativas provienen de organismos oficiales o estdn sub-
vencionadas por ellos. El hecho de que la evaluacién venga ordenada
“desde arriba”, crea recelos y desconfianzas hacia las motivaciones y
los objetivos de la misma y, en consecuencia, ello frena la colabora-
c1én o la buena disposicidn de los profesionales hacia tal practica.

La falta de formacién en materia evaluativa es, también, un freno
importante a la implantacién de esta actividad en el dmbito educative
que nos ocupa. “[...] el no saber cémo abordar tal tarea: qué evaluar,
cuando evaluar, quién debe evaluar, a quien evaluar, con qué objeti-
vos, con qué medios, qué indicadores usar, ete. Ademds, el hecho de
gue los resultados de las acciones educativas en el ambito socal sean
cast siempre a largo plazo, no facilita el encuentro de diserios adecua-
dos de evalnacion” (Gonzilez, Guasch y Ponce, 1995: 299).

La evaluacién es una pieza clave en toda intervencién educativa
de calidad. En la definicién de evaluacion que nos ofrecen Gimeno y
Pérez (1992:338) se aprecia petfectamente esa amplitud de objetivos
o de campos objeto de la evaluacién a los que hemos aludido ante-
riormente: “Evaluar hace referencia a cualquier proceso por medio
del que alguna o varias caracteristicas de un alumno, de un grupo de
estudiantes, de nn ambiente educativo, de objetivos educativos, de
materiales, de profesores, de programas, etc., reciben la atencion del
gue evaliia, se analizan y se valovan sus caracteristicas y condiciones
en funcién de unos criterios o puntos de referencia para emitir un jui-
cio gue sea relevante para la educacion”,

Pero la evaluacién no adquiere su plena significacién si no se utili-
zan sus resultados para tomar una serie de decisiones en un marco o
contexto educativo determinado. “La evaluacion es un proceso con-
textualizado en el que se utilizan diferentes procedimientos y estrate-
gias en orden a obtener informacion para mejorar los resultados, to-
mar decisiones o introducir modificaciones” (de la Torre, 1993: 202).
Es decir, ya no se trata inicamente de medir los resultados obtenidos
por el sujeto una vez finalizada la intervencién educativa, sino de ob-
tener toda la informacién del proceso seguido con el fin de determi-
nar su valor y, asi, posibilitar su modificacién u optimizacién. Es
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precisamente en este punto donde convergen la evaluacién y la inves-
tigacion educativa: la toma de decisiones, el cambio, la innovacién
para la mejora u optimizacién de la prictica.

En definitiva, todos los clementos que entran en juego en la inter-
vencion educativa son evaluables. En este sentido, Stuffiebeam (1989)
nos habla de la necesidad de evaluar el contexto en el que se realiza la
accién, el disefio de la accidn, el proceso de implementacion de la ac-
cién y los resultados de la misma. El concepto de evaluacién que me-
jor encaja en este planteamiento es el de investigacion evaluativa o, lo
que es lo mismo, evaluacion de programas.

De la Orden (1985, citado por Arnal, del Rincén v Latorre, 1992:
213) define la evaluacién de programas como “ef proceso sistemdtico
de recogida y andlisis de informacion fiable y valida para tomar deci-
siones sobre un programa educativo”. Por su parte, Martin (1988: 64)
dice que “la evaluacidn es el wnico medio que posee un grupo para
comprender su trayectoria, para situarse vespecto a los objetivos fyados
y para reconsiderar con realismo tanto estos objetivos como los medios
gue emplea o que, hasta el momento, ha utilizado”.

A la hora de comprender los procesos evaluativos en el contexto
educativo no formal hemos de formularnos las siguientes preguntas
(Roselld, 1990):

¢Quién quicre que la evaluacion se realice?

¢ Qué razones tiene para descarla?

¢Quién quiere la informacién que la evaluacién originara?
— ¢Qué razones tiene para querer dicha informacién?

|

Es evidente que no es lo mismo que la evaluacion la quieran los
propios profesionales que han disenado y aplicado el programa edu-
cativo, o que la quieran sus superiores o la institucién subvenciona-
dora. Las lecturas de los resultados no seran las mismas, como tam-
poco lo serian ya el propio disefio de la evaluacién o los indicadores
de éxito o fracaso de la intervencion. La contraposicion de intereses
entre los profesionales y la Administracion o la entidad gestora se ha-
ce patente en este tema; de ahi la importancia de saber en todo mo-
mento quién es quién y qué busca cada cual.

Dejemos los aspectos politicos de la evaluacion a un lado y cen-
trémonos en aspectos mds técnicos del tema.

Para una eficacia de la accién hemos de apostar por una evalua-
cion integral y comprensiva que abarque todos los elementos suscep-
tibles de evaluacion y todas las modalidades de evaluacion. En este
sentido podemos hablar también de una evaluacon iluminativa, de
caracter heuristico. Diversos autores han abordado ampliamente el
tema de la evaluacién y de sus modalidades (véase Zabalza, 1983,
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1990; Benedito, 1982; Rosales, 1990; Alvira, 1991; de la Torre, 1993;
Elsner, 1985, entre otros; y en el dmbito de la educacién social véase
Avyerbe, 1995; Froufe y Sanchez, 1994; Ucar, 1997; Ander-Egg, 1990;
entre otros). Hagamos un muy breve repaso mencionando estas dis-
tintas modalidades:

1. Segun el momento en que se produce la evaluacién:
— evaluacién inicial o diagndstica
~ evaluacién continua
~ evaluacién final

2. Segiin el objetivo o intencionalidad:
- evaluacién formativa o del proceso
— evaluacién sumativa o de los resultados
- evalucién del impacto
— evaluacién diferida

3. Segiin el tipo de descripcion de la informacién obtenida:
— evaluacién cualitativa
~ evaluacién cuantitativa

4. Segtin la referencia que vayamos a utilizar:
— evaluacién criterial
— evaluacién normativa

5. Segtin el sujeto evaluador:
- autoevaluacion
— heteroevaluacion

Es evidente que una evaluacién integral y comprensiva o malti-
modal como la que estamos describiendo cumple un conjunto de
funciones muy variadas. Froufe y Sdnchez (1994: 112 y ss.) las han
descrito de la siguiente manera:

1. Funcion perfectiva: el perfeccionamiento se concreta en la me-
jora de todos los elementos que definen el disefio y el proceso
del programa de intervencion. Aumenta la eficacia interna del
programa, relacionando el proceso con los resultados. Mejora
la calidad de los resultados y, por tanto, los logros cualitativos
de la intervencién.

2. Funcion formativa: la evaluacion controla la calidad y la efica-
cia de todas las fases del programa. Las observaciones que va-
mos realizando, los sucesos del dia a dia y los resultados que

90



empiezan a apuntar, nos pueden obligar a modificar el funcio-
namiento, la metodologia y toda la estructura del programa, o
crear otro nuevo.

. Funcion orientadora: nos permite conocer y controlar todas las
variables que intervienen en los programas. Sirven de punto re-
ferencial para la valoracion de las metas conseguidas. Mejora el
conocimiento de los elementos del programa, en todos sus ni-
veles y vertientes, mediante la retroalimentacion.

. Funcion ecologica: redefine con criterios validos la poblacién, ob-
jeto de intervencion. Analiza la interaccién persona-ambiente, con
el fin de proporcionar la intervencién profesional aconscjable,

. Funcion identificativa: los resultados conseguidos en los pro-
gramas identifican los procesos, los contextos, los niveles de
ejecucion, los dmbitos de aplicacién, el territorio y los colecti-
vos que participan en la accién.

. Funcién predictiva: el conocimiento del contexto y de las nece-
sidades dentro del territorio de aplicacién del programa nos
permite pronosticar o predecir con ciertas garantias de éxito la
viabilidad del mismo segun los recursos disponibles. Relacio-
nando las necesidades con los recursos que tenemos para satis-
facerlas, podemos vislumbrar o tal vez intuir el recorrido prac-
tico del programa.

. Funcion etica: se debe garantizar el acceso a los beneficios del
programa a todos los individuos de la poblacion destinataria
del mismo. Se contard con el consentimiento informado de los
participantes o de las personas que sean responsables. Se tendra
en cuenta la confidencialidad y las expectativas tanto del orga-
nismo o fundacién que financia la evaluacién como de las per-
sonas que reciben directamente la intervencién.

. Funcion homogeneizadora: en el sentido de que la evaluacion
intenta cquilibrar todos los esfuerzos de los participantes hacia
unos objetivos comunes.

Las técnicas e instrumentos de evaluacion mds cominmente utili-
zados en los contextos educativos no-formales son los siguientes {és-
te es igualmente un tema ampliamente abordado por la mayoria de
los autores mencionados anteriormente, por lo tanto, nos limitare-
mos tnicamente a ofrecer un listado de los mismos):
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e observacion
— asistemdtica o no estructurada
sistemadtica o estructurada
no participante
participante

I

I

® cuestionarios
— cerrados
— abiertos
- MIXtos

* escalas

® entrevistas
- estructuradas
— semiestructuradas
— abiertas

» informes sociales
* reuniones de grupo
» anailisis de documentos

e triangulacion

- metodoldgica
de las fuentes
de evaluadores
temporal
espacial

I

|

Refiriéndonos especificamente al dmbito de la desadaptacién so-
cial, debemos admitir que la progresiva profesionalizacién de sus
agentes, consecuencia de la aparicién de titulaciones universitarias es-
pecificas, estd trayendo consigo una mayor conciencia de la necesi-
dad de evaluar las intervenciones educativas. La tendencia a trabajar
en equipos y a intervenir por programas facilita la tarea, aunque no
debemos negar que el nivel de “urgencia” con que a menudo es preci-
$0 actuar en este campo contintia siendo un serio obsticulo a la inte-
gracién generalizada de la prictica evaluativa e investigadora en la ta-
rea diaria de los profesionales.

En nuestro dmbito geogrifico es de destacar la importancia que
tradicionalmente se le ha concedido al tema de la evaluacién entre el
colectivo de los DAM. Su esfuerzo aparece bien documentado en el
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estudio de Amoréds (1993) y colaboradores, aunque hay que admitir
que se observa un claro desequilibrio entre los esfuerzos y medios
destinados a la evaluacion del contexto v del sujeto en comparacién
con los destinados a la evaluacion de los programas educativos, Fuera
de nuestro dmbito geografico la situacién no presenta excesivas dife-
rencias. Unicamente cabe mencionar que en el seno del debate “What
Works” la investigacién evaluativa o evaluacion de programas estd a
la orden del dia (véase McGuire, 1995).
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3. ACCIONES Y SERVICIOS EN LOS DISTINTOS
AMBITOS DE INTERVENCION

El estudio de la infancia v adolescencia en situacién de riesgo so-
cial o en situacion de conflicto social, asi como la legislacion al res-
pecto, nos lleva a analizar cémo la sociedad, a través de sus institucio-
nes, se organiza para poder intervenir.

Como ya apuntamos en ¢l apartado 2.1, la intervencién educativa
en la infancia y adolescencia con dificultades sociales se estructura en
torno a tres grandes dmbitos de intervencion:

® La accidn social. La intervencién educativa en la infancia y ado-
lescencia que presenta una situacién de desamparo, abandono y
maltrato depende de aquellos organismos que, a nivel auton6-
mico o local, tengan competencias en esta materia. En este apar-
tado analizaremos los servicios sociales de atencién primaria y
de atencién especializada para la infancia y adolescencia ya que
son los recursos sociales que desarrollan programas de inter-
vencién en estas situaciones.

o [a accion escolar. La actuacion desde el ambito educativo en lo
que hace referencia a aquellos nifios/j6venes que presentan una
situacién de fracaso escolar pasa por optar por una escuela inte-
gradora, de forma que se consiga una cscuela para todos. Para
ello la administracion educativa lleva a cabo diferentes acciones
(programas de garantia social, unidades de adaptacién del curri-
culum, ete.) con el fin de proporcionar a la escuela mecanismos
que puedan generar procesos que ayuden a conseguir la integra-
cion social v escolar de todos los alumnos.
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* La accion juridica. La intervencién educativa respecto a los j6-
venes en conflicto social se estructura y se controla desde la ac-
c16n juridica, desde la justicia juvenil. Dentro de este dmbito ex-
pondremos los programas que actualmente se estin llevando a
cabo para exigir la responsabilidad de las personas mayores de
catorce afios y menores de dieciocho por la comisién de hechos
tipificados como delitos o faltas en el Cédigo Penal o las leyes
penales especiales.

A continuacién desarrollamos cada uno de estos dmbitos, pero antes
queremos dejar constancia de que haremos un mayor hincapié en nues-
tra realidad mds préxima: la Comumdad Auténoma de Cataluia. En
Cartalufia todo lo referente a los menores ha experimentado una evolu-
cién mucho mds rdpida que en el resto del Estado. Emerge una concien-
cia de la problemitica que envuelve a los menores, asi como una con-
cepcion de ellos como sujetos con responsabilidades. De esta manera se
intentan ofrecer los medios y recursos mas adecuados en el tratamiento
que cada conflicto pueda generar. A raiz del traspaso de competencias
(Decreto 1292/1981 de traspaso de competencias de los Servicios del
Estado en materia de Proteccién de Menores), asumidas por la Direc-
cién General de Proteccién y Tutela de Menores, se trazan unas lineas y
unos objetivos a seguir que van configurando su estructura y organiza-
cién y que van modificindola a medida que surgen nuevas necesidades.

Evidentemente es responsabtlldad de los poderes piiblicos poten-
clar iniciativas de cardcter social para que muchas de las situaciones
que afectan a nuestros nifios y adolescentes encuentren una respuesta
rapida y préxima; pero cada vez mas, como veremos a lo largo del de-
sarrollo de este apartado, se cuenta con la colaboracién de la iniciati-
va privada, sin dnimo de lucro, en la prestacién de estos servicios.

3.1 Desde la accién social

Para atender las necesidades de la infancia con problemas familia-
res y sociales durante el periodo franquista sélo habia en Espafia dos
modos posibles: estos nifios podian permanecer simplemente en sus
casas con ayudas de la beneficencia, en un nimero muy limitado de
casos, o ingresar en una residencia (Casas, 1993).

En los tltimos afios, a partir de la Constitucién de 1978 se ha evo-
lucionado “desde la concepcidn de la atencion y cnidado de los nifios y
jévenes como una “prestacion discrecional” de cardcter benefzco—pa—
ternalista hacia la consideracion de una “prestacion de derecho” reco-
nocida a todos los individuos” (Ferrandis y otros, 1993: 17), Esta nue-
va concepcidn, como indican los autores, ha supuesto:
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~ La regulaciér de los servicios sociales y la diferenciacién de
competencias €n las distintas administraciones.

~ La priorizacion del campo de la prevencion sobre la intervencion

- La creacién d & unas redes de atencion primaria y secundaria di-
ferenciadas y coordinadas entre si.

- El control de las actuaciones por parte del Ministerio Fiscal en
los casos en quie asi se requiera.

— Al respecto se ha apuntado, por cjemplo, que “hemos pasado
desde interverzciones de corte estrictamente asistencial donde el
pivote de la irztervencion eva el nisio y que reflejaban modelos
unitarios, a intervenciones donde el eje de la ntervencion ya es
la familia y la comunidad” (Sanchez, 1993: 374). '

La preocupacion por la infancia, sus necesidades y la mejora de
sus condiciones de vida tienen un papel de primera linea en el ambito
de la Administracion I_A)cal por ser éste el entorno mas cercano en el
que sc desarrolla la vida de los mids pequefios. En este sentido, va
emergiendo en nuestro pais, prioritariamente desde la iniciativa mu-
nicipal, ¢l disefio y 12 planificlacién de servicios englobados en “Pro-
gramas Municipales de Atencién a Ia Infancia”.

El objetivo es claro: conseguir el reconocimiento de la infancia
como un sector de poblacién con necesidades e intereses propios di-
ferenciados del mundo de los adultos. Para ello se hace necesario lle-
var a cabo una acnuaciép coordinada v global en los diferentes dmbi-
tos que configuran la vida de los pequedios: ambito familiar, dmbito
cducativo, 4mbito de la salud, ambito del tiempo libre, dmbito del
medio urbano, etc.

Hay que distinguir en estos recursos sociales de atencién a la in-
fancia y adolescencia dos niveles fundamentales:

e Atencién primaria, en la que se realizan programas de preven-
cién, orientacion, informacion y asistencia primaria (programas diri-
gidos a la familia del menor, programas dirigidos a la comunidad en
relacién con el menor, etc.)

o Atencién especializada, creacién de servicios especializados a
nivel de infancia y juventud (centros residenciales, acogimientos fa-
miliares, etc.)

3.1.1 Servicios Sociales de Atencion Primaria

Los servicios de atencion primaria constituyen el punto de acceso
inmediato, el sistema de servicios sociales mds proximos al usuario,
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Segtin la Ley 4/1994, de 20 de abril, de descentralizacién, de des-
concentracion y de coordinacién del sistema cataldn de servicios so-
ciales (DOGC de 29-4-1994. N° 1890): Los servicios sociales de aten-
cion primavia llevan a cabo funciones de informacion, orientacion y
asesoramiento a los usuarios y de deteccion y prevencion de situacio-
nes de riesgo social, formulan propuestas de derivacion a los servicios
sociales de atencion especializada, aplican tratamientos de apoyo a
personas, familias y grupos y gestionan los servicios de atencion domi-
ciliaria.

Suponen un proceso de mntervencién globalizada y dirigida al
conjunto de la poblacion, cuya finalidad, en el grupo de poblacidn
que nos ocupa, es apoyar los procesos ordinarios de socializacién del
nifio, utilizando recursos normalizados.

En el dmbito de la infancia y adolescencia, son criterios de inter-
vencién de la atencién primaria:

1. La sensibilizacion y educacion social de la poblacion sobre las
problematicas de sus nivios y adolescentes, y apoyo a los profe-
sionales e instituciones del sector que tengan contacto con ni-
fios con problemas —escuelas, institutos, centros de tiempo
libre, guarderias, etc.—, colaborando y elaborando, si es necesa-
rio, programas educativos especiales.

2. Se parte de considerar la intervencidn con los menores desde
una perspectiva global. Ha de haber una coordinacién de todas
las variables de intervencion primaria -educacién, salud, medio
ambiente, servicios sociales- como respuesta integral y global
las necesidades de la poblacién infantil. Convocatorias de ayu-
das, becas o apoyo a la escolarizacién, proyectos de ocio y
tiempo libre, etc.

3. Atencion al niicleo familiar natural del nifio, para garantizar
unas relaciones estables en el si de la familia, recursos de ayuda
a la farmulia, asi como orientacién y asesoramiento. El destina-
tario de la actuacién es la unidad familiar en su conjunto, en
vez del nifio considerado individualmente. Se han de estimular
y apoyar los canales socio- afectivos por los que el niio circula
a partir de un dispositivo primario de servicios sociales que en-
riquezcan y apoven el proceso de desarrollo del menor en su
contexto socio-familiar.

En relacién al segundo criterio, se ha de considerar la interven-
cién con los menores desde una perspectiva global. Es muy impor-
tante la existencia de comisiones de coordinacién de una zona deter-
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minada, constituidas por los diferentes servicios de atencidn a la in-
tancia. Aunque los equipos de cada uno de los servicios tienen estilos
organizativos y dindmicas diferentes, se debe articular la manera mas
atil y 4gil de prestar la ayuda necesaria a los nifios y nifias que se en-
cuentran en situacion de riesgo social que dificulta o impide su creci-
miento,

En este sentido apuntamos como ejemplo la experiencia de la Co-
munidad de Madrid a través del Programa de apoyo escolar para la
protecaon de la infancia. Se parte de la idea de que mejorar la atencién
de los nifios y nifias que viven en la comunidad no sélo es necesario si-
no posible, si las instituciones que tienen responsabilidad sobre la in-
fancia trabajan juntas. Este programa de apoyo escolar para la protec-
c16n de Iz infancia se estd llevando a cabo en todos los municipios de
Madrid v se desarrolla en las siguientes fases (Varona, 1994):

¢ Iniciacion: una vez acordado con los ayuntamientos la realizacion
del programa , se mantienen reuniones informativas con todos los
equipos que tienen alguna responsabilidad sobre la atencién a la
infancia (servicios sociales, centros de salud, equipos psicopeda-
gogicos, etc.). Es el primer momento de informar v sensibilizar, a
la vez que se establecen los cauces de comunicacién,

* Implantacion: se produce la intervencién directa en los centros
educativos. Se realiza la exposmlon y debate sobre la importan-
cia en la deteccién precoz, de las situaciones de riesgo social, .

» Seguimiento: para asegurar la atencion de todos los nifios en si-
tuacion de riesgo que se sigan detectando a través de la escuela.

¢ Generalizacion: se entiende que el programa estd consolidado
en la zona.

En relacién al tercer criterio de intervencion, la atencidn al nicleo
familiar natural del nifio, hemos de decir que desde los centros de servi-
cios sociales se han iniciado ya programas de atencién a la familia e in-
fancia que pretenden conseguir los siguientes objetivos (Heras, 1991):

1. Apoyar a los distintos nicleos de convivencia del menor (fami-
lia, escuela, barrio), para que cumplan adecuadamente su fun-
cién socializadora. Se ha de priorizar el nicleo familiar.

2. Crear y/o desarrollar los servicios necesarios para cubrir los ni-
veles Gptimos de prevencidn y tratamiento familiar en cada una
de las zona donde se pongan en marcha los Programas.
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Buscar la responsabilidad colectiva sobre los nifios, vinculando
a los ciudadanos en las respuestas de necesidades del menor.

4. Crear los mecanismos de coordinacién necesarios con las dreas

de la politica general de Bienestar Social, en cuanto a la aten-
cién a la infancia,

Es prioritario el trabajo con la familia y el nifio, porque en las pri-
meras edades las actuaciones tienen un alto contenido preventivo.
Por tanto es preciso potenciar todas las capacidades de respuesta de la
familia para que el menor permanezca en ella y asi evitar la institucio-
nalizacién y la salida del menor del medio donde vive.

Al respecto queremos comentar una modalidad de trabajo con las
familias que es poco conocida en nuestro palis, pero que estd amplia-
mente implantada en los Paises Escandinavos:

“Se trata de familias que reciben nna breve formacicn especifica
para ser capaces de dar apoyo personal a otras familias que tienen pro-
blemas sociales no muy graves (pero de riesgo). Para ello se establece
un contrato, a través de los servicios sociales, por el que una determina-
da familia bioldgica recibird el apoyo esporddico de otra familia cuan-
do lo necesita, incluido el cuidado del bijo o bijos” (Casas, 1995a: 8).

Tomamos como ejemplo el programa de familias de apoyo del
Ayuntamiento de Gotéborg (City of Gotéborg, 1994), que para su
implementacion siguen estos pasos:

fe

w1

ok

Captacién de familias de apoyo a través de la prensa o de con-
tactos personales.

Encuentro informativo personal.

Visita de un profesional de los servicios sociales a la familia
que se ofrece como familia de apoyo.

Realizacién de un curso introductorio de formacién.
Seleccion de la familia biolégica que encaje con las posibilida-
des de la familia de apoyo.

Concertacién de una entrevista de ambas familias, sin el hi-
jo/os, en el despacho de un profesional de los servicios socia-
les y en su presencia, habiéndose aclarado previamente que en
esa entrevista no se tomarin decisiones,

Visita de la familia biolégica a la familia de apoyo, con el hi-
jo/os, sin el profesional.

Formalizacion del contrato, como miximo dos meses después
de la primera visita.

Cuatro veces al afio se facilitaran encuentros de familias de
apoyo y biolégicas, generalmente incluyendo alguna charla,
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10. Las familias de apoyo cuentan a su vez con apoyo de los servi-
cios sociales siempre que lo requicran.

11. El hecho de necesitar una familia de apoyo es revisado siste-
miticamente por los profesronales de servicios sociales, como
minimo dos veces al afio.

Estos programas tienen resultados muy positivos en los paises
que se aplican, ya que las familias aceptan la relacién de ayuda sin
sentirse inferiores, como una relacién de ayuda entre iguales, inter-
cambiando experiencias y conocimientos, y colaborando con un ob-
jetivo contin en beneficio de los nifios.

Otro de los recursos utilizados desde los servicios sociales de
atencién primaria son los centros diurnos, que tienen como objetivo
central y prioritario “ofrecer una alternativa educativa real, eficaz y
vdlida para los jovenes que quedan al margen del sistema escolar”
(Mena, 1992: 102).

Nos estamos refiriendo a los centros abiertos. A través del si-
guiente cuadro presentamos este tipo de centros:

| CENTROS ABIERTOS

DEFINICION | Son servicios diurnos que realizan una tarea preventiva , fue-
ra del herario escolar, que dan apoyo, estimulan y potencian
la estructuracion y el desarrollo de la personalidad, la sociali-
zacion, la adquisicion de aprendizajes bisicos ¥ el nempo li-
bre, ¥ compensan las deficiencias socioeducativas de las per-
sonas atendidas

OBJETIVOS #Desarrollo personal y la integracion social

*Prevenir y evitar las situaciones de riesgo

*Compensar déficits sociveducativos

*Adquisicion de aprendizajes

FUNCIONES | *Acogimiento v convivencia

“Arencién individual v en grupo

“Derivacion ¢ integracion en recursos normalizados de la co-
munidad

*Coordinacion con atencion primaria para el trabajo familiar

DESTINATARIOS | Ninos y adolescentes hasta 16 anos, prioritariamente aquellos
quie estin en situacion de riesgo

PERSONAL Dispondran como minimo de un profesionzl ticular en peda-
gogia, psicologia, psicopedagogia, trabajo social o educacién
social, el cual ejercerd las funciones de director/coordinador.
Ademas, segin el nimero de usuanios, dispendran de educa-
dores sociales y/o monitores de tiempo libre. Podran dispo-
ner de otros colaberadores, los cuales pueden tener caracter
voluntario
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Analizados los programas (de atencién a la familia e infancia) y
recursos (centros abiertos) de los servicios sociales de atencidn pri-
maria, pasamos a continuacién a describir el proceder de los equipos
de servicios sociales. En la intervencién que llevan a cabo se pueden
observar tres grandes fases (Inglés y otros, 1991; Casero, 1994):

1. Deteccidn. Se trata de percibir si un menor se encuentra en una
situacién que, en un principio, se considera inadecuada. Se ha
de analizar como intervienen los agentes de socializacién en el
proceso educativo del menor, como interactiian entre ellos y
con el nifio:

- se debe analizar si los padres son referentes adecuados para
los menores, si cubren sus necesidades basicas, tanto mate-
riales como afectivas;

~ qué valor ocupa la educacién del menor en la familia, qué ac-
titudes tienen hacia la institucién escolar;

- que dindmica mantiene el menor en la familia, en la escuela y
con sus iguales.

La elaboracién del diagnéstico determinard la elaboracién de la

propuesta de trabajo, que debe reflejarse en un proyecto de in-

tervencidn socio-educativa,

2. Intervencion. En esta segunda fase se desarrolla el trabajo di-
recto con el menor, que tendra una duracién y un grado de
complejidad diferente en cada caso, en funcién de las circuns-
tancias del caso. Para llevar a cabo el proyecto de intervencién
es preciso la coordinacidn y trabajo con la institucién escolar,
maestros, con el entorno familiar y comunitario, etc.

3. Derivacion. Puede ser que con esta intervencidn sea suficiente
o que, por el contrario, sea necesaria la aplicacion de medidas
cada vez mds especificas y especializadas, y por tanto con pro-
yectos mds complejos que apartardn negativamente al menor
de su entorno familar y comunitario.

Las primeras intervenciones {prevencién, deteccion e interven-
cién), estdn previstas para los servicios sociales de atencién primaria,
y en funcién de la gravedad y dificultad que presenta el caso se deriva
a los servicios especializados.

3.1.2 Servicios Sociales de Atencion Especializada

Los servicios sociales de atencién especializada se consideran un
nivel de atencién especifica dirigida al diagnéstico, tratamiento y

102



apovo. Pero, aunque un caso se derive 2 un nivel especializado, cl
usuario sigue en el territorio y por tanto la vinculacién a los servicios
de atencién primaria continua (a través del seguimiento, informacién,
asesoramiento, etc.). La intervencidn especializada pasa a ser una
ayuda complementaria, tanto para el usuario con problemas como
para los servicios sociales de atencién primaria.

Por esta razdn, es muy importante que haya una buena coordina-
ci6n entre los servicios sociales de atencién primaria y los especiali-
zados: “la coordinacion no es algo abstracto, es un objetivo dindmico
que vamos construyendo caso a caso, situacion a situacion, moniento a
momento” (Pedreira, 1993: 307).

La colaboracién entre los servicios de atencién primaria y espe-
cializados en los programas para la deteccién y orientacién diagndsti-
ca, en las primeras fases del problema, evitaria que los casos llegasen a
los servicios especializados en estados tan graves y tan cronificados,
en este sentido la intervencidn precoz es fundamental.

A continuacién presentamos diferentes servicios sociales de aten-
ci6n especializada, que intentan dar respuesta a las situaciones que
presentan algunos nifios y jovenes:

— Servicios de atencién a la infancia y adolescencia
— Servicios de centros

— Servicios de integracion familiar

— Servicios de adopeion

~ Servicios para menores inmigrantes

3.1.2.1 Servicios de atencidn a la infancia y adolescencia

Como ya hemos apuntado anteriormente, a través de los Servicios
Sociales de Atencién Primaria (SSAP) se inicia todo el proceso de in-
tervencion en las situaciones de riesgo social en la infancia y adoles-
cencia dentro del entorno familiar y social. Pero en el caso de que el
plan de trabajo establecido por el SSAP no consiga los objetivos mi-
nimos establecidos (es necesario informar a la familia de la valoracién
que hacen los profesionales dc la situacion familiar y de la necesidad
de la derivacién a un equipo especializado, es importante conseguir la
aceptacién de esta derivacidn por parte de la familia), se han de deri-
var a unos equipos especializados, en Cataluna los Equipos de Aten-
cién a la Infancia v Adolescencia en alto riesgo social (EAJA).

Se pueden considerar de alto riesgo los siguientes casos:

1. Cuando es necesario crear un recurso alternativo al nicleo pa-
rental
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2. La familia se niega a colaborar con el SSAP, no deja intervenir a
los profesionales y existe una situacién grave para el menor

3. Cuando los menores de una familia padecen malos tratos acen-
tuados y/o continuados de cualquier tipo

4. La complejidad y/o la fravcdad de la situacién familiar supera
o desborda las posibilidades de intervencién y/o evaluacién de
esta situacién por parte de los SSAP.

Los EAIA son unos equipos multiprofesionales (constituidos ge-
neralmente por un psicélogo, un pedagogo y un asistente social) que
se dedican a la atenci6n de este grupo de poblacién , se responsabili-
zan de su prevencion, estudio y seguimiento, en su dmbito territorial.
Se describe el EATA como “un servico de atencion secundaria espe-
cializada, o de segundo nivel; es decir, siempre interviene a peticion de
otros profesionales o equipos 0 bien a instancias juridico-administrati-
vas” (Ventosa y Pola, 1996: 90).

Es imprescindible la colaboracién y coordinacién conjunta SSAP
y EAIA. Si el EAIA acepta el caso, mientras dura el estudio el SSAP
se queda en un segundo plano, pero en ningiin momento se retira o
desentiende del trabajo con el niicleo familiar, ya que:

~ si el menor permanece en su domicilio serd necesario que lleven
a término la contencién en el medio conjuntamente con el
EAIA;

— si el nifio es separado de la familia habrd de ayudar a preparar
las condiciones indispensables para su retorno, que han de que-
dar reflejadas en el plan de trabajo

Cuando se inicia el estudio de un caso el EAIA revisa toda la
documentacién aportada por los profesionales que lo han derivado
y el primer anélisis técnico supondrd que entre los profesionales
que componen ¢l equipo (en el apartado 5 especificamos de qué
profesionales consta el equipo y las funciones que cada uno de ellos
lieva a cabo) se realice el diagnostico de la situacidn familiar y una
exploracién del menor, desde la perspectiva de los diferentes profe-
sionales que componen el equipo. “En la fase de exploracion, cada
profesional aporta los conocimientos de su dzsaplzna {...) Tantoen la
fase de estudio como en el seguimiento es preciso establecer cudl ha
de ser el nivel de participacion de cada profesional, teniendo en
cuenta: problematica del caso, otros profesionales y servicos implica-
dos, el enfoque mds adecuado de cara a la familia” {Mallas, 1994
238-239).
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Una vez se ha llevado a cabo el proceso de estudio se hard la valo-
racton del caso, que llevard a una propuesta' en la que sc integraran
recomendaciones técnicas especificas de cada uno de los profesio-
nales que hayan intervenido en la evaiuacidn, haciendo especial énfa-
sis en:

|

Los aspectos que es necesario trabajar con el menor, que favo-
rezcan el desarrollo de su personalidad, la necesidad de algiin ni-
po de tratamiento.

Las necesidades y posibilidades educativas en el dambito escolar
y extraescolar.

Las pautas educanvas en la familia.

Las necesidades y posibilidades sociofamiliares y personales, ha-
ciendo especial referencia a las dificultades que se producen y en
los recursos y medios que se tendrdn que utilizar para paliarlos.

|

Posteriormente se elaborard un programa de intervencién en el
que se marcardn los objetivos generales y especificos, y las primeras
hipétesis de intervencién.

Si hasta ahora hemos hablado del proceso que seguiria un caso or-
dinario, se dan también situaciones graves, en las que es necesaria una
intervencién inmediata, hablariamos entonces de casos urgentes, es
decir, aquellas situaciones en que:

— El nifio/a ha sido abandonadeo fisicamente por las personas que
habitualmente tenian cuidado de €l, y no tiene ningtin familiar
con posibilidades de atenderlo.

~ El nifio/a que ha sido victima de maltrato fisico o sexual grave
por parte de las personas que habitualmente tienen cuidado de
él, y cuando no hay ningin familiar que pueda hacerse cargo.

~ Cuando hay un mandato judicial.

El EATA recibe estos casos por derivacion de los SSAP, pero tam-
bién puede que le lleguen desde un hospital, de otros servicios de bie-
nestar social, de los cuerpos de seguridad del Estado o de Fiscalia. La
intervencién por parte del EAIA permitira constatar si la situacion de

1. Propuestas que se pueden hacer:

— atencién en la propia familia, mediante ayudas de apoyo psico-social, personal
o cconomico por parte de la Administracién. Es la primera de las medidas a conside-
rar, ya que siempre que sea posible, las necesidades del individuo han de ser satistechas
donde vive y crece, v enure fos que vive v crece, teniendo en cuenta su bienestar;

— acogimicnto simple en familia, o en un centro;

~ acogimiente familiar preadoprivo;

~ cualquier otra medida, de cardeter asistencial, educativo o terapéutico.
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urgencia requiere un internamiento urgente en un centro o bien se
puede reconducir la situacién hacia una intervencién ordinaria, una
vez se ha realizado una primera intervencion.

3.1.2.2 Servicios de centros

El acogimiento de un nifio o joven en un centro o institucidn, es
una medida de proteccién consistente en ingresar al nifio o joven en
una institucién publica o colaboradora adecuada a sus caracteristicas,
con la finalidad de recibir la atencion y la educacion necesarias.

En general podemos considerar que un centro es “el lugar donde
se pueden atender las necesidades del ninio en aguellos casos en gue la
familia no puede o no estd capacitada para hacerlo o cuando es preciso
proteger al nifio/a, de alguna forma de abandono, malos tratos o ex-
plotacion, o cuando estd en peligro su integridad fisica, psiguica o mo-
ral. Por eso, mayoritariamente, los centros tenderin a reproducir las
condiciones de vida ordinaria” (Departament de Benestar Social,
1995¢: 1),

Los nifios o jévenes que ingresan en un centro o institucién lo ha-
cen por padecer alguna de las siguientes situaciones:

~ Un situacién de desamparo, a causa del incumplimiento o ina-
decuado ejercicio de los deberes de proteccién por parte de los
padres o representantes Jegales.

— Cuando los que tienen la patria potestad sobre los nifios o jGve-
nes se ven impedidos para atenderlos, bien por enfermedad o
bien por otras causas graves, y cuando asi lo acuerda la entidad
administrativa correspondiente y el juez, en los casos que legal-
mente proceda.

Durante muchos afios los internados han sido pricticamente la
Unica respuesta social a la desproteccién de la infancia y adolescencia,
pero actualmente sélo se lleva a cabo cuando la gravedad de la situa-
cién y la imposibilidad de abordarla mediante otros procedimientos
exijen separar al nifio de su medio para garantizar su desarrollo. En
este caso debe garantizarse que el nino/adolescente:

— Lleve una vida lo mis normalizada posible, en el sentido de que
se le proporcionen experiencias similares a las de cualquier otro
nifio.

— Se le atienda de modo individualizado.

— Se responda a todas sus necesidades biolégicas, afectivas y so-
ciales.
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|

Se atiendan adecuadamente sus posibles déficits psicopedagdgi-
cos.

Se le ofrezca una relacion educativa y cualificada con el adulto.
Se promuevan relaciones sociales con sus iguales.

Se respeten sus sentimientos y se potencie su participacién en la
toma de decisiones que le conciernen,

|

El pasado reciente de los centros queda muy bien reflejado en las
siguientes frases (Lindsay, 1996):

|

grandes instituciones;

largos periodes de internamiento;

centros distanciados y apartados del resto de la sociedad;

a los nifios o jévenes con problemas no se les tenian en cuenta
sus necesidades como nifios o jévenes, ni se tenia en cuenta su
status como parte de la sociedad.

|

|

A partir de los afos 70 se desarrollan en EEUU un conjunto de
investigaciones con una actitud negativa hacia las instituciones, re-
marcando que la mnstitucionalizacién sélo se tenia que utilizar como
ultimo recurso; en Espafia este movimiento llega después de la ins-
tauracion de la democracia.

La situacién actual es bien diferente, hoy en dia los centros resi-
denciales son pequefias unidades, en las que el nifio/joven tiene mar-
cados unos objetivos educativos y un plan definido para el futuro.
Pero aunque se ha recorrido un camino importante, también quedan
otras cosas en las que avanzar:

— los problemas de comportamiento de los nifios y jovenes, es un
tema que necesita de un amplio debate;

— los abusos sexuales estd suscitando un problema en las unidades
residenciales;

~ la coordinacién y sesiones de trabajo de los profesionales de los
centros, sobre las necesidades educativas de los nifios y jévenes,
requiere de un gran esfuerzo de organizacion por parte del centro;

— las relaciones con los padres, como ellos sienten y viven la expe-
riencia de que sus hijos estén en un centro.

Los centros son organizaciones complejas con una actuacién edu-
cativa intencional, por lo que ha de haber una planificacién, una pro-
gramacion, para conscguir los fines que se propone. En este sentido ,
se pueden sefalar cinco niveles de programacién (Panchén, 1993;
Ponce, 1994; Departament de Benestar Social, 1995¢; Lloret y Mon-
tejano, 1996):
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QO La programacion a largo plazo, el Proyecto Educativo de Cen-
tro. Es una propuesta integral que permite dirigir coherente-
mente el proceso de intervencién educativa de un centro, y re-
coge los siguientes apartados:

Definicion del equipamiento (de quién depende, a quién se

dirige, qué ofrece)

— Ubicacién y entorno sociocultural (situacién y caracteristicas
fisicas del edificio, red y potencial de recursos)

— Linea educativa y objetivos del centro (tendencia educativa
del centro, objetivos generales de dmbito pedagdgico y de
dmbito institucional, ejes para la accién educativa)

- Tipoiogfa ¥ caracteristicas de la poblacién atendida (ndmero
y comp051c1on de la poblacién; criterios y condiciones de ad-
mision en el centro, de estancia en el centro, para causar baja
en el centro)

~ Definicién, caracteristicas y organizacién del equipo de tra-
bajadores (ndmero y composicién de los profesionales, fun-
ciones, colaboradores)

- Organizacién de la dindmica interna del centro (ratio educa-

dor/nifios; sistemas de comunicacion, regulacién y control;

fija las tutorias, tareas cotidianas, estudio, trabajo, dinero de
bolsillo, tiempo libre, asambleas, etc.).

U El Reglamento de Régimen Interior. Es un instrumento de or-
ganizacion y gestion a medio y largo plazo, que de una forma
clara y coherente con el Proyecto Educativo del Centro, explica
la estructura organizativa del centro y el funcionamiento para
regular la convivencia y desarrollar las finalidades y objetivos
propuestos. Se contemplan en este documento: los érganos (la
estructura y relacién entre los diferentes drganos del centro);
las funciones asignadas a los diferentes 6rganos y el conjunto de
preceptos, normas, reglas y procedimientos aprobados por el
centro.

0La programacion a medio plazo del centro o Plan Anual . Es
mucho mis detallado que el PEC, es una programacmn de tra-
bajo que indica objetivos especificos, asignacion de tiempos, ac-
tuaciones y recursos que se van a emplear para conseguir los
objetivos y los responsables de dichas tareas.

O La programacion a medio y corto plazo de cada grupo o Progra-
macion de Grupo. Este documento estructura y sistematiza el
trabajo concreto y cotidiano de un educador o de varios educa-
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dores con un determinado grupo. Asi pues, hace referencia a la
concrecion del curriculum de las diferentes actividades o talle-
res que se hayan previsto poner en prictica durante un periodo
de tiempo determinado (a lo largo de todo el curso, durante un
semestre, durante un trimestre, durante una semana, etc.). Tam-
bién se tendrin que concretar los objetivos que se pretenden
conseguir (objetivos de actitudes, aptitudes, conocimientos,
erc.).

La programacion a medio y corio plazo de la actuacion con cada
nino interno o Proyecto Educativo Individualizado. El siguiente
guién puede ayudar a orientar la elaboracion de este proyecto:

* Protocolo de observacion: es la primera concrecion que se
hace para la elaboracion del PEL A través del analisis de la si-
tuacidn, mediante la observacién del educador y junto a as-
pectos significativos que aporten otros profesionales, se
constatara la realidad del nifio/adolescente.

* Valoracion o diagndstico: es un espacio descriptivo que im-
plica una interpretacion, una globalizaciérn y una sintesis de
datos, con una propuesta final que sea factible de llevarse a
cabo.

» Hipétesis de trabajo: hace falta definir los aspectos (aquellas
situaciones a través de las cuales se favorece el desarrollo po-
sitivo del nifio y/o aquellos conflictos del nifio y los que, sin
ser los suyos propios, inciden sobre €l) en los que suponemos
que, incidiendo en ellos, se modificaria positivamente la si-
tuacién problemdtica.

» Objerivos: los objetivos generales se han de concretar en ob-
jetivos mds concretos, en formulaciones explicitas que el pro-
ceso educativo trata de conseguir en el sujeto. Los objetivos
podrin corresponder a su identidad personal (hdbitos basi-
cos, autoestima, asuncién de normas, conocimiento y viven-
cia de su situacion), a su sociabilidad {sus hibitos de relacion,
sus relaciones afectivas, su conocimiento de los otros) y a su
incorporacion social {sus hdbitos de desenvolverse en la so-
ciedad, sus sentimientos ante el mundo, su orientacién esco-
lar o profesional, su conciencia de derechos y deberes).

» Estrategias: plantean las actuaciones y acciones a seguir para
conseguir los objetivos, y por tanto se materializan en las ac-
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tuaciones que se llevan a cabo son las acciones encaminadas a
incidir en el nifio/adolescente, con el fin de posibilitar cam-
bios, tante en él como en su entorno.

* Recursos: son los instrumentos (materiales, de espacio, de
personal o de dedicacién horaria, econémicos, de colabora-
cién con otras instituciones) que el profesional utiliza para
conseguir los objetivos. El educador antes de utilizar cual-
quier recurso tiene que conocer sus posibilidades, potenciali-
dades, usos y aplicaciones.

® Evaluacién: es una parte integrante de los programas de in-
tervencion que tiene como mision principal recoger informa-
cién sobre el proceso, es decir, comparar la situacion inicial y
la conseguida después de la aplicacién del plan de trabajo, y a
su vez optimizarlo. El proceso de intervencién en el campo
social, es un proceso flexible v dindmico y, por tanto, la eva-
luacién también ha de reunir estas mismas caracteristicas.

Podemos considerar dos tipos de centros para la atencién de
aquellos nifios y jovenes que se encuentran en situacién de riesgo:

» Los centros de acogida dan respuesta inmediata de proteccién a
cualquier menor que esté en situacidn de alto riesgo y que no
pueda, por su interés, continuar con su familia biolégica y/o ex-
tensa. Este tipo de centros tiene como finalidad hacer un estu-
dio y emitir un diagndstico de la situacién y de las necesidades
del menor acogido, con la correspondiente propuesta de medi-
da (regreso a su familia, acogimiento familiar, acogimiento en
un centro residencial). Es un servicio residencial que puede ser
proplo o colaborador de la admimstracion (en el caso de Cata-
lufia Direccién General de Atencién al Menor), dotado de un
equipo técnico pluridisciplinar (médico, psicélogo, pedagogo vy
asistente social).

* Los centros residenciales de accion educativa son recursos alter-
nativos a la familia que intentan facilitar una respuesta a las ne-
cesidades materiales, fisicas, afectivas, psiquicas y sociales, pro-
curando un desarrollo global y armonioso de los nifios y
jovenes atendidos, encaminandolos hacia la autonomia perso-
nal. Se aplica cuando se prevé que el desamparo o la necesidad
de separacién de la propia familia serdn transitorios y cuando
10 ha sido posible o aconsejable el acogimiento por una perso-
na o familia.
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Las tipologias de centros residenciales de accion educativa legisla-
das actualmente responden a tres eriterios (Lazaro, 1997: 70):

“1. Criterios de edad: centros para primera infancia 0-3 arios; cen-
tros para minos y preadolescentes 4-12 anos; centros pava adolescentes
13-16 afios; centros para jovenes 16-18 arios,

2. Criterios de atencion especifica mds normalizadora: centros ver-
ticales de 0-18 arios {(hogares funcionales).

3. Criterios favorecedores de una posterior antonomia: pisos asisti-
dos 16-18 arios.

Como complemento y recogiendo necesidades especificas, se cuenta
con: centros de educacion intensiva para menores gue no pueden ser
atendidos en centros normalizados (mayor contencion de 12-18 asios) y
centro para menores susceptibles de una atencion psiquiatrica comple-
mentaria (con apoyoe psicologico y psiquidtrico mtegrado al proyecto de
centro, de 12-18 arios)”.

Estos centros han de tener presente su cardcter temporal y, por
tanto, han de poner énfasis en trabajar la vuelta a casa del nifio, en los
casos que sca posible, o la autonomia personal, o el posible acogi-
miento por parte de una familia.

La vuelta a casa del nifio se produce cuando, por el trabajo de los
profesionales del centro y/u otras instituciones, se ha hecho posible
que la familia superara los problemas que habian provocado el inter-
namiento del nifio o joven. Sc han de llevar a cabo acciones encami-
nadas al desinternamiento y ¢s necesaria la preparacion del nicleo re-
ceptor desde dos 6pticas (Lloret y Montejano, 1996):

* Ayuda, en la medida que sea posible desde el centro, para que la
familia original desarrolle o recupere los mecanismos y las habi-
lidades necesarias para asegurar al niflo/joven un entorno rela-
cional normalizador.

» Que el nifio/joven se vaya incorporando de forma gradual a la
dindmica relacional del grupo, para que los profesionales pue-
dan detectar como se va llevando a cabo esta acomedacién pro-
gresiva.

La autonomia, que es otra de las posibilidades que tiene el menor
cuando sale del centro, se produce cuando no es posible adoptar nin-
guna otra alternativa y se da la mayoria de edad del joven. Légica-
mente ésta es una situacién que habria de ser trabajada y preparada
de una forma conjunta entre el educador del centro y el joven, pero la
realidad nos constata que este proceso no siempre se produce.
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En este sentido queremos apuntar el estudio realizado por Marti y
Romero (1996) en el que analizaban la realidad de los jévenes de 14 a
18 afios que se encontraban en centros residenciales de la provincia de
Tarragona. Llegaban a la conclusion de que en estas instituciones no
existe de manera formal un proceso orientador estructurado encamina-
do a dar los instrumentos necesarios al adolescente para su desinterna-
miento, para una independencia e integracién social y laboral. Este pro-
ceso depende de la buena voluniad y dedicacién personal de los
educadores. Las autoras proponen que desde el centro se desarrolle un
programa socio-laboral dirigido a estos jévenes, cuyos objetivos serian:

— Proporcionar una orientacion laboral que ayude al joven a po-
tenciar sus capacidades para poder desarrollarse en el dmbito
profesional.

— Trabajar la autoestima y el equilibrio emocional del menor.

— Potenciar sus capacidades de relacion e integracion.

— Dotarle de las estrategias e instrumentos necesarios para el co-
rrecto y adecuado desarrollo de su persona de forma indepen-
diente.

— Promover un programa especifico de habilidades sociales para
que estos j6venes, una vez hayan abandonado e] centro, puedan
integrase ficilmente en su entorno social.

El transito del entorno institucional a la autonomia es dificil, por
lo que se tendria que hacer un seguimiento de acompafiamiento del
menor en este trinsito. En este sentido se han llevado a cabo diferen-
tes iniciativas en el territorio espafol, como por ejemplo, pisos para
jovenes mayores de 18 afios supervisados por educadores que traba-
jan en este sector, cuya sensibilidad y experiencia a la hora de valorar
¢l pronéstico de estos jovenes, les ha llevado a hacer estas propuestas.
A continuacién presentamos brevemente dos iniciativas proximas a
nuestra realidad cercana :

* La entidad privada la “Lluna en un cove” se fundé en Tarrago-
na en 1995, en colaboracién con la entonces Direccién General
de Atencién a la Infancia (DGAT) de la Generalitat de Catalun-
yay lleva a cabo un programa de apoyo a jévenes mayores de
18 afios que han estado en un centro residencial tutelados por la
administracién. Esta entidad ofrece la posibilidad a 10 jévenes
de vivir en un piso (donde puede permanecer un minime de 6
meses y un méaximo de 18, en funcién de su madurez y capaci-
dad de adaptacién a la nueva situacidn), supervisados por unos
educadores. El joven se compromete a seguir unas normas y re-
cibe el apoyo de la entidad para que pueda encontrar una vi-
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vienda y un lugar de trabajo. Asimismo, se les forma en aspec-
tos como la convivencia, la economia domeéstica y otros que les
ayuden a adquirir autonomia personal.

* Plan interdepartamental para mayores de 18 afios que han esta-
do tutelados por la Direccién General de Atencién al Menor de
la Generalitat de Catalunya. Se inicia en el afio 1993 v surge de
la necesidad de buscar soluciones a la problematica que presen-
tan los jévenes que cuando alcanzan la mayoria de edad salen de
los centros residenciales ¥ no tienen una vivienda, ni un lugar
de trabaje, ni un a apoyo f"trmll‘u lo cual impide al joven afron-
tar su futuro con un minimo de garantias. Sc¢ dmge a aquellos
jovenes que tienen capacidad de: cenvivens auténoma y s
compone de 30 medidas que estdn distribuidas en dmbitos de
intervencion y en las que estan implicados diferentes departa-
mentos de la administracidn: ambito del trabajo, de la vivienda,
de formacion especitica ¢ insercion social y laboral v de apoyo
personal. También se pueden acoger a este plan jovenes atendi-
dos en centros residenciales que han cumplido 16 afios con el
objetivo de preparar ¢l desinternamicnro.

Ademds de la vuelta a casa o de la autonomia personal, otra de las
posibilidades que tienen los menores cuando salen de los centros re-
sidenciales de accion educativa es el acogimiento por parte de una fa-
milia, medida sobre la que hablaremos en ¢! siguiente punto. Pero an-
tes queremos hacer mencidn de un estudio que en 1996 llevamos a
cabo (Comes y Ponce, 1996) sobre las necesidades percibidas por los
directores de centros residenciales de accién educativa de la provincia
de Tarragona. En ese momento, la Direccidn General de Atencién a
la Infancia en Tarragona, disponia de 12 centros y a través de cuestio-
narios y entrevistas a los directores de los centros se evaluaron v va-
loraron los siguientes aspectos:

0 Recursos humanos: La formacién de los educadores de los cen-
tros es muy diversa {pedagogos, psicélogos, asistentes sociales,
maestros v educadores sociales), lo que pone en evidencia la in-
definicién 2 la hora de buscar el perfil del profesional adecuado.
No obstante, en la actual reglamentacién se coneretan més cud-
les han de ser las funciones del educador y s¢ apunta que el
equipo educativo estard compuesto por personal cualificado con
la titulacion suficiente de grado medio y con experiencia en edu-
cacion especializada, mientras no salgan suficientes promaciones
de la Diplomatura de Educacion Social” (Departamento de Bie-
nestar Social, 1995¢: 26). Ante tal situacion se ve la necesidad de
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un reciclaje y formacién continua, concretdndose sus necesida-
des en temas de formacién pedagégica y psicoldgica, sefialando
prioritariamente los siguientes:

|

estrategias de intervencidn frente a los problemas de conduc-
ta que presentan los adolescentes;

orientacién personal, profesional y vocacional;

psicologia evolutiva del nifio y adolescente;

disefio y evaluacion de programas educativos individualizados.

O Recursos materiales: Los recursos de que disponen los centros
son suficientes si se tiene en cuenta que se utilizan prioritaria-
mente Jos que ofrece Ja comunidad. Pero actualmente y ante el
hecho de que los centros acogen cada vez mis jévenes adoles-
centes, se ve la necesidad de crear espacios diferenciados para
nifios y adolescentes y que estos tltimos puedan disfrutar de un
espacio propio, intimo y permitir asi dinamicas diferentes.

O Metodologia de intervencion y planificacion de los aspectos edu-
cativos: El trabajo educativo con el menor se hace en base a la
formulacion de objeuvos individualizados, recogidos en el PEI
de cada menor, que se evalian periddicamente. En muchos ca-
sos la proporcién menor-educador se considera adecuada para
trabajos grupales, pero no se considera adecuada cuando se tra-
ta de realizar una tarea mas individualizada; esto supone que no
se pueda trabajar suficientemente de forma individualizada.

O Relaciones externas: Se hace necesaria una relacidén muy estre-
cha v coordinada entre los centros y las escuelas para elaborar
proyectos conjuntamente e intentar evitar el fracaso escolar.
También es necesario disponer de recursos destinados al ambito
profesional, entidades, empresas, ... que puedan ofertar y cu-
brir las necesidades profesionales de los jévenes entre 16 y 18
afios. Es, ademds, necesaria una mayor relacién con la comuni-
dad utilizando todos los recursos existentes y a su vez elaborar
proyectos conjuntos centro-comunidad (abrir espacios del cen-
tro al barrio —pistas deportivas, piscinas, etc.— y fomentar rela-
ciones de un menor con una determinada familia —salidas de fi-
nes de semana, vacaciones, etc.—) y llevar a cabo reuniones de
coordinacién e informacidn con entidades civicas y ciudadanas
que eviten entre otras cosas la aparicién de estereotipos y/o
prejuicios hacia estos menores y hacia la institucion, y asi favo-
recer una actitud mas comprensiva. Se considera también im-
prescindible una mayor relacién con la familia del menor con la
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finalidad bésica de intercambiar informacién y a la vez estable-
cer relaciones cordiales que eviten situaciones muy habituales
como culpabilizar al educador ante los ojos del nifio de su per-
manencia en el centro y alejamiento de su familia, lo cuzl difi-
culta el proceso de intervencién educativa con el menor.

3.1.2.3 Servicios de integracién familiar

Son servicios que tienen como finalidad la integracién de los ni-
fos y jévenes en una familia y, por tanto, tienen como objetivo la
promocién del acogimiento familiar que se presenta como una alter-
nativa a la institucionalizacion, ya que siempre serd un recurso mds
normalizador que un centro. Es una medida de cardcter transitorio
que consiste en confiar de manera temporal la guarda de un menor a
una familia o persona que haga posible el desarrollo integral de su
personalidad, con un seguimiento, asesoramiento y ayuda por parte
de la administracién correspondiente {en nuestra Comunidad Auté-
noma, actualmente la Direccién General de Atencion al Menor del
Departamento de Justicia de Generalitat de Catalunya).

Aunque ya hace afios’ que se contempla como medida en la legis-
facién de nuestro pais, realmente se estd potenciando en estos tltimos
afios. A partir de la reforma de los servicios sociales y de la instaura-
c10n de los ayuntamientos democraticos, algunas comunidades auté-
nomas empezaron a legislar y crear servicios para promocionar cl
acogimiento familiar.

El acogimiento familiar puede llevarlo a cabo la propia familia exten-
sa (personas que tienen una relacién de parentesco por consanguineidad
o por afinidad con el menor) o una famiha ajena (personas o familias que
no tienen ningun tipo de relacién de parentesco con el menor).

Hay diferentes tipos de acogimiento en funcian de las necesidades
del nifio ¥ de sus propias familias. Basicamente los acogimientos pu-
den ser: de corta duracién, de larga duracién, de urgencia, de fines de
semana y de vacaciones:

- La duracién que se puede prever para los acogimientos de corta
duracién es hasta dos aflos aproximadamente.

— Enlos de larga duracion, debido a la complejidad de la situacién
familiar en que vive el menor, se hace dificil especificar el tiempo
que durard, pero podemos prever que serd sobre cuarro afios.

2. A parrir del afa 1948 los Tribunales Turelares de Menores podian, tanto en sus
funciones reformadora como protectora “Colocar al menor kajo la custodia de otra
persona, familia o de una sociedad turelar” (Art. [7. A 3%), aunque ésta era una medida
que pricticamente nunca se aplicaba.
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— Los acogimientos de nrgencia tienen una duracién de hasta tres
meses.

— El acogimiento de fines de semana y vacaciones permiten que,
con el compromiso de una familia, el nifio pase los dias festivos
en un ambiente familiar y se alargara por el periodo de tiempo
que se considere beneficioso para el menor.

En los diversos paises anglosajones se ha observado que el fuerte
impetu desarrollado entre 1960 y 1970 para promover la colocacién
de menores por tiempo indefinido dio lugar en 1980 a la existencia de
un gran nimero de adolescentes que han pasado por 5, 6 o 7 familias
a lo largo de los ailos. Como consecuencia, ha surgido la critica sobre
la inestabilidad de las colocaciones familiares v, como alternativa, se
ha acufiado un concepto nuevo: “Permanency Planning” (Maluccid,
1986): “ Planificacidn del caso para la integracion estable en una fami—
lia”, lo cual requiere un cambio sobre la practica de la proteccién de
menores y sobre la organizacién de los equipos.

En este sentudo, hemos de sefialar dos programas que se han [leva-
do a cabo para intentar paliar esta situacion. En primer lugar un pro-
grama de formaci6n para familias acogedoras que coeditaron en 1994
la Direccién General de Proteccién Juridica del Menor del Ministerio
de Asuntos Sociales y la Direccién General de Servicios Sociales de la
Junta de Castilla y Ledn y, en segundo lugar, el programa de acopla-
miento del menor a la familia acogedora, que lleva a cabo el servicio
de acogimiento de cada administracién autondémica, o servicios de
acogimiento que colaboran con dicha administracién.’

3. En diversos lugares de Espafia hay equipos especializados en la seleccién y su-
pervisién de las familias de acogida. Las Instituciones Colaboradoras de Integracién
Familiar (ICIF) son entidades sin dnimo de lucro, constituidas legalmente, que desa-
rrollan las siguientes funciones:

—Estudio, valoracién y preparacién de familias que han solicitado el acogimiento
familiar de un nifio.

-Bisqueda de familias acogedoras para los menores propuestos.

~Acoplamiento del menor en la familia acogedora mediante el equipo especiali-
zado.

—Seguimiento posterior del menor de acuerde con las directrices del organismo
competente.

~Formacién de las familias acogedoras candidatas.

-Premocién del acogimiento.

Por ejemplo, el Centre d’ Acolliments Familiars Sant fosep. Este es un servicio, en
convenio con la Direccion General de Atencién al Menor de la Generalitat de Cata-
lunya, formado por un grupo de profesionales (asistente social, terapeuta familiar, psi-
cologo y pedagogo), cuyo dmbito territorial de actuacién son las comarcas de Tarrago-
na, que Lleva a cabo el asesoramiento y apoyo a las familias de acogida a lo largo de
rodo el proceso mediante la relacién personal, sesiones formativas e informativas, etc.
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O Programa de formacion para familias acogedoras

Se parte de la idea de que las familias, antes de hacerse responsables
de un acogimiento, necesitan formacién especifica, a pesar de que ya
hayan demostrado que son competentes para educar y atender a sus
propios hijos. El primer programa de formacién dirigido a preparar a
los acogedores fue introducido en Inglaterra en 1979 (Amorés, Fuer-
tes y Roca, 1994). La National Foster Care Association puso en mar-
cha un proyecto para adaptar y difundir el material de “Parenting
Plus”, un programa originario de los Estados Unidos. Este programa
tuvo un gran impacto y con el transcurso de los anos nacié un nuevo
programa de formacién de familias: The Challenge of Foster Care.

Ante la necesidad de elaborar un plan de formacién para las fami-
lias acogedoras, la Direccion General de Servicios Sociales de la Co-
munidad Auténoma de Castilla-Leén solicité y llevé a cabo la tra-
duccién del programa. Se eligié este material porque era un material
experimentado durante afios y que abordaba, a través de sesiones, el
orden cronolégico de la acogida con sus respectivos prob]emas y di-
ficultades, empezando por el momento en que el nino llega por pri-
mera vez al hogar de acogida y terminando en el momente en que lo
abandona. Por otro lado, consideraba los distintos puntos de vista,
emociones, necesidades y temores de todos los implicados en el pro-
ceso de seguimiento. A partir de este programa se elaboré un progra-
ma original que recogia los aspectos del acoglmlento que eran mas
cercanos a nuestras necesidades y caracteristicas culturales, pero par-
tiendo de la filosofia del programa The Challenge of Foster Care.

El resultado es el Programa para la formacion de familias acoge-
doras que se desarrolla a través de 8 sesiones, de una duracién de 2
horas a 2 horas y media cada una, secuenciadas de manera semejante
a las fases en que evoluciona ¢l acogimiento. En cada una de ellas se
abordan los aspectos mas relevantes de la fase y se tiene en cuenta la
perspectiva y papel de todos los implicados (familia de acogida, nifio
o adolescente, técnicos y familia biologica):

* Sesion 1: Diferentes principios, diferentes finales. Se da un vista-
zo a los diferentes principios y finales que pueden tener los aco-
gimientos y a algunas de las tareas que las familias de acogida
tienen que llevar a cabo a lo largo del proceso.

® Sesion 2: Iniciando el camino. Se trata de ayudar a los partici-
pantes a apreciar cOmo se sienten y piensan en el momento en
que el nifio/adolescente es admitido en proteccién y debe ser
acogido. Es un momento de dificultades para todos: el nifio, sus
padres, la familia de acogida, el profesional.
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» Sesion 3: Comprendiendo al otro. Esta sesién presta atencidn a
algunos de los retos a los que se enfrentan los padres acogedo-
res una vez quc admiten acoger al nifio o adolescente en su casa:
el de comprenderle v aceptarle a él y a su familia y el de hacer
que todos los miembros de la familia acogedora acepten los
cambios que inevitablemente se van a producir.

* Sesidn 4: La adaptacion y sus problemas. Esta sesion va a explo-
rar los diferentes tipos de pautas educativas que se pueden utili-
zar y se sugieren algunas técnicas bdsicas para controlar e] com-
portamiento.

o Sesion 5: Trabajando en equipo. Una vez que se ha llevado a ca-
bo el acogimiento y se han superado los problemas iniciales del
periodo de adaptacién, todos los implicados en el acogimiento
necesitan sentir que se estd progresando y que se toman las de-
cisiones apropiadas para que el acogimiento avance hacia la me-
ta prevista. Se reflexiona sobre la importancia del trabajo en
equipo y sobre el apoyo que puede proporcionar, aparte del
servicio de proteccidn infantil, otras fuentes, como pueden ser
los amigos y familiares, servicios comunitarios, etc.

» Sesion 6: Trabajando con la familia biologica. La relacién con la
familia del nifio es un aspecto a abordar, sobre todo en muchos
tipos de acogimiento, cuando el fin deseado es el regreso del
menor con su familia. Para ello, es necesario que los acogedores
conozcan qué tipo de situaciones son las mis habituales, qué
habilidades necesitan para hacer frente a las dificultades en esta
drea, cudl es el papel que tienen que desempefiar en relacion con
los padres de cada nifio concreto y de qué apoyos disponen.

» Sesion 7: La despedida. En todo acogimiento hay que tener
siempre en cuenta cudl va a ser el futuro del nifio y, tanto éste
como los acogedores, tienen que estar preparados para cual-
quier final que vaya a tener. Esta es una de las tareas ms impor-
tantes: asegurarse de que las despedidas se realizan de forma
adecuada y que el mifio se traslada con una comprensién ade-
cuada de su pasado y con esperanza en el futuro.

o Sesion 8: Mirando hacia adelante. En esta sesién se revisa todo

lo que se ha aprendido a lo largo del curso y se evaldan sus ca-
pacidades y compromisos.
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O Programa de acoplamiento del menor a la familia acogedora

Un proceso de acoplamiento supone el conocimiento mutuo en-
tre un menor y una familia acogedora, Las etapas o fases que ha de
seguir este proceso son las siguientes (Lloret y Montejano, 1996):

1. Conocimiento del menor por los técnicos del servicio de acogi-
mientos y adapciones.

2. Fase informativa previa, desde el servicio de acogimientos y
adopciones a una familia candidata.

3. Diseio del acoplamiento concreto. Con esta fase culmina el
proceso de acercamiento que el servicio de acogimientos y
adopciones hace con la nueva pareja y el menor, respectiva-
mente. Para hacer el disefio se ha de tomar como referencia
principal al menor y, teniendo en cuenta que cada caso es di-
terente, se habri de definir el tempo que deberd durar el pro-
ceso.

4. Informacion-presentacion directa. Se informa a la pareja de lo
que ha de tener en cuenta en el proceso de acoplamiento: hora-
rios, normas bisicas a seguir, personas de referencia, etc. En es-
ta fase es donde propiamente se infcia el acoplamiento disefia-
do. La presentacién del menor a la pareja acogedora ha de ser
un acto respetuoso para ambos, de manera que se habra de li-
mitar la presencia de profesionales. El acoplamiento se llevara a
cabo inicialmente en el marco de la institucién o servicio, para
ir facilitando progresivamente el alejamiento del marco institu-
cional y la ntreduccién del menor en su nuevo entorno fami-
liar.

5. Acoplamiento propiamente dicho. El acoplamiento del nifio
con sus nuevos padres y de éstos con el nifio comporta la nece-
sidad de la presencia de miembros del equipo de acogimientos
y adopciones. Esto dard seguridad a los técnicos v facilitara la
evaluacién continuada y la final v, asi, poder modificar con agi-
lidad y en cualquier momento el plan preestablecido.

6. Evaluacion y fin del proceso. Hemos de diferenciar la evalua-
ci6n continuada de [a final. La primera es la que se ha de efec-
tuar cada vez que ef nifio llega o se va de la nueva familia. La
tinalidad principal es garantizar que la pareja pueda ir resol-
viendo todas las dudas que le puedan surgir en ef transcurso del
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acoplamiento pero, al mismo tiempo, facilitar que los técnicos
se hagan una idea clara de la acomodacién de la pareja al nifio.
Por oira parte, la evaluacién final tiene el objetivo de facilitar la
conclusién sobre el acoplamiento que comporta tomar la dlti-
ma decision, la salida definitiva del nifio hacia el nuevo hogar.

Podemos decir que estos programas se complementan, En primer
Jugar es muy importante la formacién de las futuras familias acoge-
doras v, cuando estin preparadas, se ha de velar para que el acogi-
miento sea una realidad, es decir, que se produzca el “acoplamiento”
entre el nifio/joven v la familia acogedora.

3.1.2.4. Servicios de adopcidn

El acogimiento preadoptivo es una medida previa a la adopeidn
que se aplica cuando los padres biolégicos del menor estin imposibi-
litados para ejercer su potestad y se prevé que esta situacién puede
ser permanente; si lo solicitan al organismo competente y abandonan
sus derechos y deberes inherentes a su condicién, o si lo determina la
autoridad judicial.

La adopcién se constituye por resolucién judicial y produce los
mismos efectos que la filiacién por naturaleza.

Las personas o familias candidatas a la adopcién de un nifio han
de seguir un proceso de formacién y valoracion que comprende se-
siones informativas y formativas, entrevistas, entrevista en el domi-
cilio del posible adoptante, y a partir de aqui se elabora un informe
psicosocial. De acuerdo con esta valoracion, la administracion com-
petente {en nuestro territorio es 'TCAA —Institu Catala de PAcolli-
ment i I’ Adopcié—} ha de emitir la resolucién administrativa respecto
a la idoneidad de los solicitantes. Llegado el caso esta entidad propo-
ne a la familia un nifio concreto y después de la aceptacion por parte
de la familia se inicia progresivamente la relacién del nifio con la fa-
milia (www.gencat.es/justicia/icaa.adopnac.htm).

La disminucién del nimero de nifios susceptibles de ser adpopta-
dos en nuestro pafs hace que la adopcién internacional sea la via por
la que optan muchas familias.

Adoptar un nifio de otro pais comporta llevar a cabo todo un pro-
cedimiento donde se conjugan dos legislaciones diferentes: la del pais
originario del menor v la del pais receptor (www.gencat.es/justicia/
icaa.adopnac.htm).

El proceso legal de la adopcién de nifios de otros pafses estd basa-
da en el Convenio de la Haya que apunta, entre otros aspectos, los si-
guientes:
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— Laadopcion ha de ser en beneficio del menor.

— Fiste ha de ser declarado adoptable.

~ Ninguna persona que no sea el mismo nifto no se puede benefi-
ciar indebidamente de esta adopcion.

Existen servicios de apoyo destinados a la gestion y mediacion pa-
ra la adopeién de menores en el dmbito internacional.” Este servicio
puede ser realizado por el organismo publico competente en materia
de proteccion de menores o por entidades colaboradoras piblicas o
privadas sin inimo de fucro que obtengan la correspondiente acredita-
cién.® Compete a la Entidad publica la recepeidn y tramitacién de las
solicitudes presentadas directamente o a través de entidades mediado-
ras. Estas entidades pueden llevar a cabo las siguientes funciones:

— Informar y asesorar a los solicitantes sobre la adopcién interna-
cional.

— Desarrollar actividades de preparacion y formacion para la
adopcidn internacional orientadas a personas que estan trami-
tando la adopcién.

~ Gestionar y tramitar la documentacion del expediente de adop-
cion internacional y realizar las funciones y actuaciones necesa-
rias en el pais de origen del menor asi como las complemen-
tarias previas y posteriores a la constitucion de la adopcion, de
acuerdo con las disposiciones reglamentarias vigentes.

Igualmente compete a la Entidad publica en materia de adopcion
internacional, cuando lo exija ¢l pais de origen del adoptando, el
compromiso de seguinuento de la adopcion.

3.1.2.5. Servicio para menores inmigrantes

Hemos comentado al principio del apartado 3 la importancia que
actualmente estan tomando entidades sociales sin dnimo de lucro,
con la finalidad de atender las nuevas necesidades que se van generan-
do a nivel social y asi dar respuesta a la situacion problemaitica que

4. En la Ley 1/1996 dc Proteccion Juridica del Menor (BOE de 17 de encro de
1996) se regula todo ¢l tema de la adopeion internacional. En Catalufa por el Decreto
2/1997 se aprueba el Reglamento de proteccién de los menores desamparados y de la
adapcion, en ¢l o dtulo TV se dedica a la adopeidn internacienal.

5. Las ECAI (Entidades Colaberadoras de Adopcion Internacional) son agencias
sin animo de lucre gue no cuentan con subvenciones ¥ ayudas de ningtin tipo, por lo que
los gastos que genera la tramitacién de adopeiones recaen en las familias adoprantes,
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presentan determinados colectivos de jévenes. El servicio que a con-
tinuacién presentamos es una buena muestra de este hecho.

El servicio de atencién y acogida para menores inmigrantes no
acompanados (SAAEMI) es un servicio gestionado por una entidad
social (Associacié Estrep) colaboradora con la Direccién General de
Atencién al Menor, que dirige su actividad a aquel colectivo infantil
v juvenil que no acepta los recursos de proteccion que la administra-
cidn le ofrece, asi como a inmigrantes menores de edad no acompa-
fiados, generalmente magrebis, que llegan a Catalufa.

Sus funciones son las siguientes (www.gencat/es/justicia/dgam/
saaemihtm):

- Mediacion cultural orientada a facilitar una asistencia social
adaptada a la cobertura de las necesidades bisicas de cada menor.

~ Mediacién cultural orientada a encontrar recursos ocupaciona-
les v de tiempo libre que faciliten la integracion social de estos
colectivos, teniendo en cuenta que su prioridad es laboral.

— Integracién de los menores en recursos normalizados de la co-
munidad.

— Gestién de trimites y educacién en habilidades sociales como
punto de partida de la insercién laboral de los menores.

Evidentemente, para realizar estas acciones se ha de existir una
estrecha coordinacién con los equipos de atencién social primaria
de la zona y con aquellos profesionales que trabajen en los progra-
mas especificos para atender a los menores inmigrantes indocumen-
tados.

3.2. Desde la accién escolar

La escuela es un lugar privilegiado para observar la vida de los ni-
fios. “En las sociedades modernas, los sistemas educacionales tienen
por funaon asegurar la educacion de todos los nifios, es decir, de for-
mar, instruir, socializar vy asegurar la integracion social” (Bendit,
1991: 206). Pero un ntimero considerable de alumnos tiene dificulta-
des a lo largo de su proceso de aprendizaje y abandona finalmente la
escuela sin haber alcanzado los objetivos de la ensefianza.

Las causas de las dificultades de aprendizaje y del abandono esco-
lar no son exclusivamente individuales, sino que hay otros factores
referidos al entorno del alumno (la familia ~durante la escolaridad
obligatoria hay una responsabilidad de los padres—, el barrio) y facto-
res de politica educativa, que tienen que ver con el funcionamiento
del sistema educativo.
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Como veremos a continuacion, la escuela tiene arbitradas medi-
das para paliar el absentismo escolar, pero el problema no es exclusi-
vamente escolar, ni en las causas ni en las soluciones. Las profesiona-
les que trabajan con nifios han de disponer de informacién sobre
contactos y procedimientos adecuados para contactar con otros pro-
fesionales del mismo territorio que puedan tener relacién con el ni-
fio/joven o su familia. Por eso decimos que “la escuela, el sistema es-
colar, no puede funcionar como un sistema cerrado. Cada escuela, el
conjunto de sus profesionales, se ban de preguntar cuan integrados es-
tan en la comunidad que les rodea” (Casas, 1994b:12).

3.2.1 Atencidn a la diversidad en el ambito escolar

Se entiende la atencion a la diversidad como un principio que
acepta que todos lo alumnos tienen necesidades educativas diferen-
tes, sea cual sea su causa: diferentes experiencias y conocimientos
previos, estilos de aprendizaje, intereses, motivacion y expectativas,
ritmo de trabajo, capacidades, madurez, o pertenencia a un contexto
v a unos valores culturales distintos.

Dentro del concepto de necesidades educativas especiales se en-
globan una serie de situaciones personales, desde las de cardcter mds
temporal a las mds permanentes, que pueden requerir actuaciones y
servicios muy especificos. Cuando hablamos de NEE es necesario re-
coger también las de chicos y chicas con una problemarica psico-so-
cial. Es decir, alumnos que tienen unas dificultades especiales de inte-
gracion social derivadas de su situacién de riesgo social y que se
traducen en un rechazo hacia las instituciones, una no aceptacién de
las normas sociales y una presencia de conductas antisociales.

La LOGSE y su desarrollo posterior han previsto un conjunto de
medidas de atencién a la diversidad, todas ellas dirigidas a conseguir
un nivel de formacién general de toda la poblacién escolarizada, es
decir, que la mayoria de esta poblacién obtenga el titulo de graduado
en educacion secundaria. Estas medidas van desde un modelo abierto
y flexible de curriculum a la optatividad, desde la adaptacién del cu-
rriculum a las necesidades educativas, capacidades y ritmos de apren-
dizaje de los alumnos, a la diversificacién curricular.

Se trata de “afrontar la atencion a la diversidad a través de una
enserianza personalizada. La ensefianza personalizada supone aplicar
formas organizativas, metodologicas y de evaluacion diversificadas de
forma que los aprendaza]es se realicen a partiv de las caracteristicas
personales de los alumnos” (Gil, 1996: 9).

Nosotros analizaremos las medidas que adoptan los centros en la
segunda etapa de la educacién secundaria obligatoria, ya que la pro-
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blematica que se presenta en estos momentos es mds significativa en
esta etapa. En los centros de ESO algunas de las medidas para atender
a la diversidad de los alumnos podrian ser las siguientes:

1:
2,

ek o

Plantear unos créditos de refuerzo.

Plantear unos créditos variables relacionados con temas trans-
versales del curriculum.

Respetar el equilibrio de optatividad entre las dreas.

Plantear diferentes tipos y posibilidades de evaluacién.
Plantear diversas formas de organizacién en el aula o ciclo: gru-
pos de atencién a la diversidad, grupos de procedimientos, etc.
Proponer diferentes modalidades de atencién: desde la aten-
cién en gran grupo hasta la atencidén en pequefio grupo o in-
dividual.

Utilizar los recursos humanos del centro para favorecer la
atencién de los alumnos con necesidades educativas.
Aprovechar los recursos externos al centro (EAP, Servicios
Sociales, ...).

Plantear un plan de accién tutorial para atender cualquier tipo
de necesidad del alumnado.

10. Potenciar el trabajo de los departamentos para establecer cri-

terios para: la priorizacién de los objetivos; la secuenciacién,
seleccion y temporalizacién de los contenidos; la adecuacién
de los criterios de evaluacidn; lz seleccion de materiales e ins-
trumentos para acceder al curriculum; reflejar estos criterios
en el PCC; proponer una diversificacién de la evaluacién en
lo que hace referencia a las técnicas e instrumentos.

Analizaremos mds detalladamente los programas de diversifica-
cién curricular y los programas de garantia social, que son programas
especificos de atencién a las dificultades de aprendizaje y de preven-
cién o atencidén del abandono escolar, localizados a partir de la edad
sefialada por la LOGSE como término de la ensefianza obligatoria.

Pero

a pesar de las diferencias, estos programas tienen bastantes pun-

tos en comun (Manzano y Molté, 1994: 77);

“Un mismo planteamiento de programacion interna flexible,
que permita que los alumnos puedan seguir programas formati-
wvos individualizados, adaptados a sus necesidades v, en el caso
de los programas de garantia social, a sus expectativas.

Trabajo con grupos reducidos, para que el planteamiento ante-
rior pueda llevarse a la practica.

Importancia de la metodologia.

Aplicacién de un enfoque funcional en la seleccién de contenidos
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y en la programacion de las actividades. Importancia de los con-
tenidos de tipo actitudinal y de los procedimientos.

* Especial importancia de la tutoria, del apoyo psicopedagogico y
de la orientacion profesional”.

Antes de pasar a analizar cada uno de estos programas apuntare-
mos que también estudiaremos en este punto otra medida de aten-
cién a la diversidad en el dmbito escolar: las Unidades de Adaptacién
del Curriculum. Estas son un nuevo recurso que en Catalufia han
empezado a funcionar durante el curso 1997-98 para mejorar la aten-
cién a la diversidad del alumnado.

3.2.1.1 Programas de Diversificacién Curricular

En los centros de secundaria suelen existir alumnos que requie-
ren, por sus necesidades, otras medidas, ya que las medidas de aten-
cion a la diversidad hasta ahora resefiadas pueden serle insuficientes y
requieren de actuaciones extraordinatias. En este sentido, la LOGSE
en su articulo 23.1 establece que: “En la definicion de las enserianzas
minimas se fijaran las condiciones en que, para determinados alumnos
mayores de dieciséis anios, previa si oportuna evaluacion, puedan es-
tablecerse diversificaciones del curriculo en los centros ordinarios. En
este supuesto, los objetivos de la etapa se alcanzardn con una metodo-
logia especifica, a través de contenidos e incluso de areas diferentes a
las establecidas con caracter general”.

La diversificacién se contempla, curricular y metodoldgicamente,
como una medida de atencién a la diversidad, que posibilita cursar
unos créditos variables cuya finalidad es que los alumnos consoliden
y amplien sus propias capacidades y conocimientos:

“La diversificacion curvicular es una manera peculiar de adapta-
cion curricular que supone, entre otros aspectos, la sustitucion o modi-
ficacion de objetivos, contenidos, criterios de evaluacion e incuso de
dreas tal como se establecen en la etapa. Es decir, la diversificacion
curricular se convierte en una via excepcional de atencion a la diversi-
dad que consisten en adaptar el curviculum y la organizacién de la
ESO a las necesidades educativas de clertos estudiantes” {Martin y
Mauri, 1996: 52).

El Proyecto Curricular de Centro ha de establecer las caracteristi-
cas para la elaboracién y desarrollo de las diversificaciones curricula-
res, cuidando que no se conviertan en una alternativa cémoda, que se
planteen sin haberse llevado a cabo previamente otras actuaciones cu-
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rriculares y organizativas y, que no se transformen en una via parale-
la a la propia ESO.

Son destinatarios de estos programas alumnos con edades com-
prendidas entre 16-18 afios que no han alcanzado los objetivos gene-
rales de la etapa, ni es previsible que pueden alcanzarlos a través del
curriculum ordinario. Son alumnos que presentan una serie de carac-
teristicas (Muzas y otros, 1995):

1. En la formacion bdsica: pueden aparecer problemas en el len-
guaje oral y escrito; en el drea matematica presentan dificulta-
des en aritmética basica y en geometria, necesarias para el de-
senvolvimiento cotidiano; en el conocimiento del entorno
manifiestan con frecuencia desconocimiento sobre temas de
geografia, historia, el mundo fisico y sus leyes.

2. Dificultades de comportamiento: una buena parte de estos alum-
nos presentan una imagen negativa de si mismos, una falta de
confianza en las propias posibilidades y un bajo nivel de aspira-
ciones y expectativas. También suelen presentar conductas y ac-
titudes inadecuadas al dmbito escolar (conductas tendentes a Ha-
mar la atencién, que entorpecen el trabajo grupak; desinterés  por
el seguimiento de las clases, y escasa integracion gmpal} asi co-
mo una falta de hibitos de estudio y falta de motivacién.

Los Programas de Diversificacién Curricular tienen unas caracte-
risticas especificas que los diferencian de otros programas:

— Han de estar adaptados a las caracteristicas y necesidades de ca-
da alumno, lo que implica una individualizacion del curricu-
tum. Se trata de programas individualizados que parten de los
niveles actuales de conocimiento de los alumnos, asi como de
sus intereses para que los aprendizajes les sean funcionales e in-
crementen positivamente el concepto de si mimos.

~ Han de guardar un equilibrio entre las capacidades, los conteni-
dos y los campos de conocimiento definidos para toda la etapa,
manteniéndose dentro del mismo marco de referencia que el
curriculum ordinario

~ Normalidad e integracion, es decir, se encuentran muy préxi-
mos al curriculum ordinario v los alumnos cursan algunas ireas
y actividades con su grupo natural y otras en grupos especifi-
cos. Se ha de procurar que los alumnos participen de las expe-
riencias de aprendizaje y curriculares y, de las forma organizati-
vas y de agrupamiento que se han previsto, con cardcter general,
para todos los integrantes del segundo ciclo de la ESO.
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Los Programas Base de Diversificacidn en los centros son ela-
borados por los Departamentos Didacticos y el Departamento de
Orientacion, coordinados por el Jefe de Estudios. El Departamento
de Orientacién ha de jugar un papel fundamental en orientar y esti-
mular a los otros departamentos para que, desde cada una de las
ireas, se claboren propuestas de acuerdo con las caracteristicas del
alumnado que participa en la diversificacion curricular. Estos progra-
mas han de incluir los siguientes elementos :

Principios pedagdgicos, metodolégicos y de organizacién en
que se basan.

Criterios y procedimientos de acceso v seleccién del alumnado.
Curriculum y horario semanal de las dreas especificas.
Determinacion de las materias optativas.

Criterios para el agrupamiento del alumnado, organizacién de
CSPRL]DS hOraIiOS y recursos materlales.

Criterios y procedimientos para la evaluacién y revisién de di-
chos programas.

Para cada alumno se definird un programa individual, teniendo
en cuenta la evaluacion psicopedagégica previa, escuchados los
alumnos y sus padres y con el informe de la inspeccién educativa.
Estos programas s¢ han de mover exclusivamente dentro del marco
de objetivos generales v contenidos de la educacién secundaria
obligatoria y son responsabilidad exclusiva del sistema educativo y
se desarrollardn siempre en los centros de ensefanza secundaria; a
su vez, han de evitar el riesgo de marginacién o de diferenciacién
excesiva de los alumnos y profesores que participan. No se ha de
olvidar que estos programas forman parte de la ensenanza obliga-
toria y que el referente curricular ha de ser el mismo para todos
los alumnos. El curriculum de los programas de diversificacién
contiene:

— 3 0 4 areas del 2° ciclo del curriculum bdsico comdn, las que
mas se ajustan a las condiciones y expectativas de los alumnos.
Probablemente, 3 horas de tecnologia, 3 horas de educacién vi-
sual y pldstica o musica, y 2 horas de educacion fisica.

Areas especificas, organizadas en torno a los imbitos socio-lin-
guistico (Ciencias Sociales y Lengua y Literatura), y cientifico-
técnico (Ciencias Naturales y Matemadticas) (9 horas).

~ Dos horas semanales de tutoria.

Materias optativas (Iniciacién profesional, Estructuracién cog-
nitiva, ...) hasta contemplar las 30 horas a la semana.

|
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Los programas de diversificacion pueden tener una duracién ma-
xima de dos afios, ampliable de forma excepcional a uno mis. La eva-
luacién es continua, individualizada, formativa e integradora. Al tér-
mino del programa el alumno, si ha alcanzado el desarrollo de las
capacidades, recibird el titulo de Graduado en Educacién Secundaria
Obligatoria. En todo caso, al término del programa recibird, como
cualquier alumno, una acreditacién del centro en la que consten Jos
afios cursados y las calificaciones obtenidas en cada una de las dreas o
materias.

3.2.1.2 Programas de Garantia Social

Los Programas de Garantia Social (PGS) aparecen como un dlu-
mo recurso del tratamiento a la diversidad. Asi, la LOGSE, en su ar-
ticulo 23.2, establece que:

“Para los alumnos que no alcancen los objetivos de la educacion se-
cundaria obligatoria se organizardn programas especificos de garantia
social, con el fin de proporcionarles una formacion basica y profesional
que les permita incorporarse a la vida activa o proseguir sus estudios en
las distintas enseiianzas reguladas en esta ley vy, especialmente, en la
formacion profesional especifica de grado medio a través del procedi-
miento que prevé el articulo 32.1 de la presente ley. La Administracion
local podri colaborar con las Administraciones educativas en el desa-
rrollo de estos programas”.

Por la Orden de 22 de julio de 1993, el Departamento d’Ense-
nyament de la Generalitat de Catalunya autorizé el desarrollo de
PGS (el MEC ya lo habia hecho para su territorio el 12 de enero
de ese mismo afio); esa misma Orden, en su art. 3, restringe el acceso
a los PGS a alumnos escolarizados en la ESO con riesgo de abando-
no escolar:

“Podrin incorporarse a los programas de garantia social aguellos
alwmnos, mayores de 16 aios, que se encuentren escolarizados v con
riesgo de abandono escolar, por no haber conseguido los objetivos de la
ESO, o los otros estudios equivalentes” (Art. 3.1).

La finalidad de estos programas es:
— Desarrollar y potenciar la madurez personal de los jGvenes para

el desarrollo pleno como persona en una sociedad pluricultural
y democritica.
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— Posibilitar la incorporacién de los jovenes a la vida activa, me-
diante el dominio de las técnicas y conocimientos basicos de un
oficio profesional

~ Proporcionar una preparacion para la continuacidén de estudios,
preferentemente hacia los ciclos formativos de grado medio.

La preparacion para la vida activa es inexcusable, mientras que la
finalidad de preparar para continuar estudios debe mantenerse tam-
bién en todos los casos, pero adaptindose a los deseos, capacidades o
expectativas concretas del alumnado. Casi todos los paises v los orga-
nismos internacionales tratan de Jponer en practica programas de edu-
cacién compensatoria y de transicidn a la vida activa, con el objeto de
disminuir el abandono escolar y las carencias de cualificacidn profe-
sional al término de la ensenanza obligatoria.

En cuanto a los destinatarios, no se fija ninguna condicién de
edad. No obstante, en el contexto general de la LOGSE sélo tiene
sentido pensar en alumnos mayores de 16 afios, que no deseen seguir
preparindose sélo para la obtencién del titulo de Graduado en Edu-
cactén Secundaria o que, por ser mayores de 18 afios, ya hayan agota-
do sus posibilidades de permanecer en la oferta escolar ordinaria de la
etapa de Educacion Secundaria Obligatoria.

Los jovenes destinatarios de los programas de garantia social, en
general, suelen presentar necesidades (Mendia y Altuzarra, 1995):

— Vinculadas al desarrollo personal y social: en el autoconcepto,
afectividad, adaptacién al entorno, etc.

— Referidas al desarrollo de las capacidades previas para afrontar
con ciertas garantias de éxito su insercién laboral y social, bien
sean vinculadas a la comunicacion, a la expresién matematica o
a la comprension del entorno natural y fisico.

Pero ademis de estas necestdades se han de destacar sus posibili-
dades: interés por lo concreto y lo prictico, el gusto por el trabajo, ..
Es decir, partir de sus posibilidades, experiencias, la situacion perso—
nal y el nivel formativo alcanzado para potenciar el desarrollo de sus
capacidades,

Son programas que no se pueden considerar estrictamente dentro
del sistema educativo, aunque son responsabilidad de la administra-
cién educativa, es decir, el desarrollo normativo y la implantacién de
dichos programas corresponde a distintas administraciones educati-
vas, a pesar de que otras administraciones y entidades (ayuntamien-
tos, agentes sociales, organizaciones no gubernamentales, etc.) pue-
dan colaborar en su realizacion.
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“El contexto en el que se desarrollen puede y debe ser, por lo tanto,
variable. Conviene, por ejemplo, que exista una modalidad en centros
con oferta de formacion profesional reglada, dirigida a los alwmnos
mds motivados para continuar estudios dentro del marco escolar; pero
también otras en contextos no escolares, mds cercanos al dmbito labo-
ral, dirigidas a los jévenes mds motivados por una transicidn inmediata
a la vida activa, localizada en espacios y talleres propios del sistema
productive y con posibilidad de combinar la formacién con un empleo”
(Manzano y Molté, 1994: 77).

Si se quiere que los PGS sean efectivamente una oferta formativa,
habria de prevalecer su caracter profesionalizador por encima de tener
un caréacter academicista, de repetir los contenidos de la ESO; han de
ser algo nuevo y diferente. Por tanto, no se puede considerar a los PGS
como otra medida de atencién a la diversidad, sino que se habrian de
integrar en la formacién profesional especifica y que el curriculum se
estructurara de forma parecida a los ciclos formativos de grado medio;
de hecho estin llamados a constituir, junto con otras vias tales como
las Escuelas-Taller,® los contratos de aprendizaje, etc., el nivel elemen-
tal del nuevo sistema de formacién profesional especifica. En este sen-
tido, se habrd de poner especial atencién en la obligatoriedad de una
estrecha relacion entre la formacién teérica y el aprendizaje en las em-
presas y centros de trabajo; en las metodologias y estrategias diddcticas
{orientacién profesional, adaptacién de los contenidos, autovaloracidn,
cte,) y er su estructura organizativa (tipo de dreas, distribucidn hora-
ria, duracién de los programas, perfiles profesionales, nivel de cualifi-
cacién, etc.). Esta estructura organizativa serd la siguiente:’

» Formacion basica. Tiene como finalidad adquirir o consolidar
los conocimientos y las capacidades basicas relativas a la educa-
cién secundaria obligatoria para favorecer la madurez general
del alumno y, en especial, para posibilitar el desarrollo prove-
choso de la formacién y orientacion laboral. También habra de

6. Son programas de formacidn-ocupacién destinados a personas paradas meno-
res de 25 afios con dificultades para la insercién laboral a causa del bajo nivel de cono-
cimientos bdsicos y la falra de calificacién profesional. Estos programas son organiza-
dos directamente por el INEM v las administraciones (ayuntamientos, comunidades
aurénomas, ...) o instituciones publicas sin dnimo de lucro, y constan de dos dreas: una
tedrica, de conocimicntos instrumentales y tecnolégicos del oficio o profesién, y otra
préciica, de intervencion real en la realizacion de un proyecro.

7. La Generalitat de Catalunya hace servir el término dmbito para designar las
areas de Jos PGS, y el MEC habla de éreas, pero el resultado es el mismo. En ¢uanto a
las horas lectivas semanales, serdn entre 26 y 30 (Orden de 12 de enero de 1993 por la
que se regulan los programas de Garantia Social durante el periodo de implantacién
andcipada del segundo ciclo de la ESO. BOE n° 16, de 19 de enero de 1993).
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contribuir a facilitar la continuacién de los estudios de los
alumnos en la ensefianza reglada, especialmente para acceder a
los ciclos formativos de grado medio mediante la prueba de ac-
ceso. Se dedican entre 6 y 9 horas semanales.

* Formacion profesionalizadora. Tiene por finalidad preparar a
los alumnos para la incorporacion a la vida activa en el desem-
pefio de puestos de trabajo que no requieren el titulo de Técni-
co de Formacién Profesional de Grado Medio, y comprenderd
las actividades prdcticas y los conocimientos necesarios para ad-
quirir las capacidades correspondientes. Se dedican entre 15 y
18 horas semanales.

e Formacion y orientacion laboral. Estard encaminada a familiari-
zar al alumno con el marco legal, de condiciones de trabajo y de
relaciones laborales del dmbite profesional de que se trate y a
dotarle de los recursos y de la orientacién necesaria para la bus-
queda de un puesto de tr abajo y para el autoempieo Es decir,
posibilitar, a partir del conocimiento de si mismo y de las pro-
pias aptitudes, la elaboracién de un itinerario profesional. Se
dedican entre 2 v 3 horas semanales.

» Formacion complementaria. Se pueden desarrollar dentro del
programa otras actividades relacionadas con los objetivos pre-
vistos, de caricter permanente o esporiddico, que favorezcan la
convivencia entre los alumnos, su madurez personal y las rela-
ciones sociales con el entorno y, al mismo tiempo, la adquisi-
cién de habitos positivos en relacion con el disfrute del ocio y
del tiempo libre, Se dedican entre 2 y 3 horas semanales.

® Tutoria. Constituye un elemento inherente a la actividad edu-
cativa y se desarrollard permanentemente a lo largo de todo el
proceso formativo de los jévenes. Dicha accién incluird activi-
dades concretas de grupo con objetivos y contenidos que facili-
ten el desarrollo personal, especmimente con aspectos tales co-
mo la autoestima y la mortivacion, la integracién e implicacion
social y 1d adquisicién de habilidades sociales y de autocontrol.
Se dedican a tutoria entre 1 y 2 horas semanales.

En Catalufia, la duracién prevista para los PGS es de 600 a 750

horas, y en el territorio MEC entre 720 y 1800 horas; en Catalufa
son necesarios 10 alumnos para la organizacién de un PGS y el ni-
mero maximo por grupo serd de 20, para el MEC el ndmero miximo
es de 15. Los PGS no dan derecho a ninguna titulacién académica,
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tan sélo se facilitara a los alumnos una certificacién de la formacién
recibida.

3.2.1.3 Unidades de Adaptacién del Curriculum

A continuacidén queremos presentar este nuevo recurso educativo
que tienen los centros educativos y que ha puesto en marcha la Gene-
ralitat de Catalunya durante el curso 1997-98 para mejorar la aten-
cién a la diversidad del alumnado.

Las Unidades de Adaptacién de] Curriculum (UAC)® se dirigen a
aquellos alumnos que, a pesar de las adaptaciones y/o modificaciones
curriculares de que hayan sido objeto, presentan las siguientes carac-
teristicas:

- Rechazan el marco demasiado tedrico en que, muy a menudo,
se desarrollan las clases ordinarias

— Buscan en la realizacién de las actividades resultados inmedia-
tos, tangibles y aplicables

— Valoran negativamente el marco escolar

~ Valoran positivamente el aprendizaje de un oficio para una furu-
ra, y preferentemente inmediata, integracién en el mundo laboral

En este sentido, la UAC va dingida a:

a) alumnos que, por diferentes motivos, presenten necesidades
educativas especiales graves que requieren adaptaciones curri-
culares substanciales y hasta modificaciones curriculares, Seria
el caso de:

- alumnos con trastornos de conducta graves, de etiologia di-
versa o afectados por situaciones sociales o culturales desfa-
vorecedoras;

- alumnos con necesidades educativas especiales graves y per-
manentes, especialmente psiquicas, que requieren una meto-
dologia de aprendizaje esencialmente manipulativa.

b) Alumnos con retrasos graves de aprendizaje, ritmos de apren-
dizaje bajos, fuerte rechazo a la dindmica escolar, etc.

8. Informacion extraida del “Full de disposicions 1 actes administratius del Depar-
tament d’Ensenyament”. Resolucid de 30 de Juny de 1997. Organitzacié i funciona-
ment dels Centres docentes piblics d’Educacié Secundaria a Caralunya pel curs 1997-
98. Generalitat de Catalunya.
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El objetivo de crear en los centros de ESO estas unidades seria

doble:

1. Favorecer la integracién del alumnado con las caracteristicas
antes mencionadas en el centro educativo.

2. Buscar vias alternativas o complementarias para ayudarlo en la
consecucion de los objetivos de la etapa v, en consecuencia, ob-
tener la acreditacion.

Se ha de elaborar una programacién especifica para cada alumno
(o grupo de alumnos), que tendrd como referente genérico los objeri-
vos generales y como referentes mds concretos las finalidades especi-
ficas de la UAC, que habrian de ser del tipo siguiente:

— contribuir a la consecucién de los niveles de sociabilidad y ma-
duracién propios de la etapa evolutiva del alumno,

—~ recuperar los déficit de contenido conceptuales, procedimenta-
les y actitudinales (especialmente los de cardcter mas instru-
mental), ...

La UAC es un recurso educativo que propone una metodologia de
trabajo esencialmente manipulativa y activa, basada en proyec-
tos de duracién trimestral con estructura formal de crédito, progra-
mados de manera que permitan vehicular los aprendizajes bisicos y
fundamentales de diversas dreas, prioritariamente las instrumentales,
de forma globalizada. Se pone también especial énfasis en la significa-
tividad y la funcionalidad de los aprendizajes y la atencién a los dife-
rentes ritmos v estilos de aprendizaje, los diferentes entornos y refe-
rentes culturales, las diferentes expectativas y motivaciones de los
alumnos, etc. En definitiva, el objetivo general que persigue es el des-
arrollo de los diferentes tlpos de capacidades de los alumnos: cogniti-
vas, motrices, de insercion social, de equilibrio personal y de relacién.

Es, pues, un recurso complementario del centro, completamente
integrado en el conjunto del operativo organizado por el centro para

atender la diversidad, que queda definido en el proyecto educativo y
desplegado en el proyecto curricular de centro y, por tanto, se han de
tener ciertas cautelas para prevenir una utilizacion inadecuada de este
recurso:

1. Las agrupaciones de alumnos que vayan a la UAC habrin de
ser flexibles, con la finalidad de que cualquier alumno una vez
haya pasado por el recurso se pueda integrar, en el grupo clase.

2. Se ha de evitar que el alumno que va a la UAC se sienta castiga-
do o marginado. En este sentido, el espacio de la UAC no tiene
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por que ser utilizado exclusivamente por los alumnos de esta
unidad, sino que también puede servir, como cualquier otra au-
la, para impartir créditos a otros grupos de alumnos.

3. También se ha de evitar la dedicacién exclusiva de un grupo de
profesores a los alumnos de UAC, intentando que impartan
también créditos al resto de alumnos.

Ademis de este recurso que acabamos de describir, se plantea
también la posibilidad de una escolarizacién compartida, es decir,
en casos extremos, de alumnos con muy bajo rendimiento académi-
co y trastornos graves de conducta, se aconseja la escolarizacion en
un ceniro especializado en la atencién a este tipo de alumnos, sin
perder su vinculacién con el centro ordinario. Nos estamos refi-
riendo a las hasta muy recientemente denominadas Unidades de Es-
colarizacién Externas y que actualmente se denominan Unidades
de Escolarizacién Compartida (UEC), a las cuales nos referiremos a
continuacién,

3.2.1.4. Unidades de Escolarizacion Compartida

La atencién educativa de los alumnos en estas unidades tiene un
cardcter excepcional y tinicamente tendrd lugar cuando el centro or-
dinario haya agotado todas sus posibilidades de abordaje de la pro-
blemitica de estos alumnos. Los alli derivados deberdn tener cursado
el primer curso de la ESO, o bien tener, como minimo, 14 afios y en
ningun caso mas de 16.

Los destinatarios de las UEC son aquellos alumnos con necesida-
des educativas especiales derivadas de su inadaptacién al medio esco-
lar que, ademds de presentar retraso en sus aprendizajes, presentan de
forma reiterada alguna de estas caracteristicas:

— Desajustes conductuales graves que se manifiestan en compor-
tamientos violentos que pueden poner en peligro la convivencia
en el centro escolar

— Absentismo injustificado, rechazo a la escuela, existencia de
conductas predelictivas que atentan contra las normas de convi-
vencia del centro

Estas unidades se encuentran ubicadas en centros o instituciones
de la comunidad (Centros Abiertos, Talleres Juveniles...) dependien-
tes de entidades publicas o privadas que han firmado un acuerdo de
colaboracién con el “Departament d’Ensenyament” para acoger a es-
tos alumnos y ofrecerles unas actividades especificas adaptadas a sus
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necesidades, tomando siempre como referencia el curriculum ordina-
rio. Todos estos centros o instituciones tienen una larga experiencia
en la atencién a jévenes en situacién de marginacién y con historial
de conductas predelictivas o de naturaleza similar.

La escolarizacién en las UEC tiene siempre un caracter temporal
y deberd ser sometida a revisién constante a lo largo del curso. El
alumno que es derivado a una UEC sigue académica y administrati-
vamente dependiendo de su centro escolar original.

Las UEC ofrecen la posibilidad de seguir la etapa de la ESO en
grupos muy reducidos, de acuerdo con las correspondientes adapta-
ciones curricalares individualizadas. Las actividades que alli se reali-
zan tienen como referente tltimo los objetivos generales de la etapa,
siendo todas ellas de caracter globalizado y eminentemente prictico.
La finalidad del paso por una UEC es la readaptacién del alumno al
medio escolar.

Todos los detalles referentes al procedimiento a seguir para la es-
colarizacién de alumnos en las UEC aparecen publicados en el docu-
mento Instruccions de la Dirveccid General d’Ordenacié i Innovacié
Educativa per establir el procediment d’escolaritzacio compartida i el
traspas d’informaci6 sobre lavaluacic de lalumnar d’ESO, entre els
instituts d’Ensenyament Secundari i les Unitat d’Escolaritzacio Com-
partida. Dicho documento de la Generalitat de Catalunya fue apro-
bado el 30 de junio de 2000.

3.3 Desde la accidn juridica
Las distintas Comunidades Auténomas parten de un marco juri-

dico comun para el desarrollo y puesta en funcionamiento de las me-
didas que dictan los Juzgados de Menores:

|

La Constitucién Espaiiola de 1978.

Los correspondientes estatutos de autonomia.

La Convencion de los Derechos de Ia Infancia de 1989 y las
orientaciones del Consejo de Europa y de los restantes organis-
mos internacionales.

Las leyes que en cada comunidad auténoma regulan el ejercicio
de las actuaciones en materia de proteccién y tutela de meno-
res, de acuerdo con las leyes organicas del Estado, Cédigo Ci-
vil, ley de Proteccion Juridica del Menor, Ley Organica 4/92 y
Cédigo Penal.

La Ley Organica 5/2000 reguladora de la responsabilidad penal
de los menores.

I

|

I
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No todas las CCAA han alcanzado el mismo nivel de desarrollo
en la ejecucion de las medidas que dictan los Juzgados de Menores,
debido a la distinta disponibilidad de medios y recursos. Hasta la pu-
blicacién de la Ley 4/92, la mayoria de ellas no iniciaron el proceso
de implantacién de las medidas que conllevaban una intervencién en
medio abierto.

Como apunta Lépez (1991), hasta ese momento los jévenes de-
lincuentes tenian una discriminacién de trato por el hecho de la resi-
dencia; asi, por ejemplo, mientras un joven delincuente de 15 afios
en Pontevedra era amonestado o como mucho internado en un cen-
tro, en Barcelona podia disponer de una amplia gama de medidas
judiciales alternativas, adaptadas a sus caracteristicas personales y
sociales.

Segtin las estadisticas de los Tribunales de Menores en Espaiia en-
tre los afios 1980 v 1987 (Martin, 1996b):

- ¢l 61% de los menores tuvieron acuerdos de simple amonesta-
cién,

- un 35%, de internamiento

— tnicamente en un 4% de los casos se aplicé la medida de liber-
tad vigilada.

S6lo Catalufia y Madrid habian desarrollado hasta ese momen-
to la ejecucién de esta medida de forma significativa. En el caso de
Madrid mediante los Delegados de Libertad Vigilada adscritos a los
Tribunales de Menores® y en el caso de Catalufia mediante los Dele-
gados de Asistencia al Menor (actualmente Educadores en Medio
Abierto).

La situacién en la década de los 90 cambié sustancialmente segiin
puede apreciarse en los siguientes datos de 1995:

9. Laactuacién de los delegados de libertad vigilada abarca tanto al menor como 2
su familia y contexto social. El delegado ha de ser una persona formada profesional-
mente, que se ha de ocupar de una cantidad limitada de individuos y que precisa para
su intervencion de la cooperacidn del menor, de su familia y demds agentes de sociali-
zacidn y educacién (M* A. Cea, 1992).

10. Son los profesionales que llevan a cabo la medida de libertad vigilada y otras
medidas judiciales y de cardcter preventivo, en medio abierto. Se trata de una nueva fi-
gura prefesional que ejerce sus funciones en esa cemunidad y que analizaremos en el
capitulo siguiente, cuando hablemos de los profesionales que intervienen en el campo
de la inadaptacién social.
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] MEDIDAS JUDICIALES

Servicios en
Libertad | beneficia de la
Internamientos vigilada comunidad TOTAL
Acuerdos Juzgados de
Menores de Aragon!! 36 174 13 223
Acuerdos Juzgados de
Menores de Extremadura' 10 53 38 101
Acuerdos Juzgados de
Menores de Madrid" 54 117 32 203
Acuerdos Juzgados de
Menores de Caraluna' 192 544 249 985

Vemos que predomina en todos los Juzgados de Menores el
acuerdo de la medida de libertad vigilada frente al de internamiento,
y también la preponderancia de la medida de servicios en beneficio de
la comunidad, incluso por encima de la medida de internamiento en
el caso de Extremadura y Cataluia.

Acrtualmente, la tendencia se ha consolidado definitivamente a fa-
vor de las medidas ejecutadas en medio abierto, como bien puede
apreciarse en estas tablas elaboradas por el Departamento de Justicia
de la Generalitat de Catalunya, segin datos del afio 2000.

Ejecucién de medidas de medio abierto de la jurisdiccién
de menores (12-16 afios). Datos del aiio 2000

PROGRAMAS DEMANDAS
BCN GI ol TA Total
Libertad
vigﬂada -LV 701 50 36 64 851
Libertad vigilada
cautelar - LVC 19 - - - 19
Servicios en
beneficio de {a
comunidad - SBC 411 60 63 65 599
Tratamiento
terapéutico
ambulatorio - TTA 12 - 4 6 22
Total 1.143 110 103 135 1.491

11. Fuente: EM.A. Direccidn General de Bienestar Social. Diputacién General de
Aragén.

12. Fuente Consejeria de Bienestar Social-Junta de Extremadura.

13 Fuente: IMAIN. Comunidad de Madrid.

14. Fuente: Direccion General de Justicia Juvenil. Departamento de Justicia. Ge-
neralitat de Cartalunya.
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Internamiento en centros educativos de la jurisdiccion
de menores (12-16 afios). Datos del afio 2000

PROGRAMAS

DEMANDAS

BCN

GI LL TA Total

Internamiento
de fin de

semana

23

Internamiento
cautelar en
centro - ICC

136

z - - 136

Internamiento
en centro - [C

209

= - - 209

Internamiento

en centro
terapéutico - ICT - ) . N X

Total 368 = - - 368

En Catalufia, desde el momento en que se traspasan las competen-

cias en materia de menores, en 1981, el gobierno auténomo, a través
de la Direccién General de Proteccién y Tutela de Menores primero,
y actualmente de la Direccién General de Medidas Penales Alternati-
vas y de Justicia Juvenil, asume las competencias siguientes:

— Ejecutar las penas de trabajo en beneficio de la comunidad y los
seguimientos y controles que se deriven de las formas sustituti-
vas de las penas privativas de libertad y de las medidas de segu-
ridad

— Emitir informes a los drganos judiciales en los casos legalmente
previstos, previamente a la determinacién de la pena o medida o
respecto de su ejecucion

- Organizar programas de mediacion y reparacién a la victima
del delito

- La custodia de los menores puestos a disposicion de los jueces
de menores u otros érganos jurisdiccionales cuando éstos lo de-
terminen

- Hacer el seguimiento de la ejecucion de las medidas de interna-
miento y otras que se impongan a los menores y jovenes

— Dar apoyo a los procesos de reinsercién en los que puedan en-
contrarse los jovenes una vez hayan cumplido la resolucién o la
medida correspondiente.
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Dentro de esta estructura y dependiendo de la Direccién General
de Medidas Penales Alternativas y de Justicia Juvenil se crea el Servi-
cio de Ejecucion de Medidas que tiene como funciones basicas:

1. En el dmbito de la jurisdiccion de menores, el seguimiento de
los acuerdos judiciales adoptados por los juzgados de menores
en medio abierto y en centros educativos.

2. En el ambito de la jurisdiccion ordinaria, el seguimiento de la
pena de trabajos en beneficio de la comunidad, de las medidas
de seguridad y de la suspensién de la ejecucion de las penas pri-
vativas de libertad.

A continuacién pasaremos a exponer las diferentes medidas que
en el dmbito de la delincuencia juvenil se vienen aplicando en nuestro
pais, pero queremos remitir al lector a la nueva Ley 5/2000 de Res-
ponsabilidad Penal del Menor, para que pueda consultar analizar el
procedimiento judicial de menores que se sigue a raiz de su promul-
gacién.

3.3.1 Medidas judiciales para menores de 14 a 18 arios

La legislacién vigente prevé que los jueces estudien las circunstan-
cias personales y sociales de los menores, que se analice previamente
a la decisién o sentencia judicial cudl es su situacién. Estamos hablan-
do del asesoramiento técnico. Este asesoramiento consiste en la ela-
boracién de un informe que debera ser entregado al Fiscal en un pla-
zo maximo de diez dfas, sobre la situacion psicoldgica, educativa,
familiar y entorno social del menor.

Se mantienen entrevistas con el menor para asesorarle y con su fa-
milia o responsables legales para recoger la informacién; se mantie-
nen los contactos necesarios con los recursos de la red comunitaria
que estén interviniendo o conozcan la situacién del menor objeto de
asesoramiento y, finalmente, se elabora el informe.

Previamente a la ejecucién de las medidas existe una que es la
mediacién v reparacién a la victima,’”® como alterpativa al procedi-
miento judicial. Este programa esta orientado a resolver el conflicto
entre el infractor y la victima, y para poderlo llevar a cabo es necesa-

15. “Atendiendo a la poca gravedad de los hechos, a las condiciones o crcunstan-
cias del menor, a que no se hubiese empleado violenca o intimidacion, o que el menor
haya reparado o se comprometa a reparar el daiio causado a la victima, el Juez, a pro-
puesta del Fiscal, podrd dar por concluida la tramitacion de todas las actuaciones” (Ar-
ticulo 2.1.6. de la Ley Orginica 4/92).
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ria la participacién voluntaria y activa de las dos partes. El proceso
es conducido por un mediador imparcial que realiza las funciones si-
guientes:

— Mantiene entrevistas con el infractor y su familia o responsables
legales.

~ Se entrevista con la victima.

— Organiza y facilita el encuentro entre el infractor y la victima.

~ Ayuda a la concrecién de los acuerdos tomados para solucionar
el conflicto.

— Informa al Ministerio Fiscal sobre el desarrollo del programa.

Las medidas que se contemplan en la legislacién vigente, dirigidas

a menores de edad penal, y que podra dictar el Juez de Menores, apa-
recen detalladas a continuacién:
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MEDIDA

Permanencia de fi-
nes de semana

DETINICION

Constste en la estan
cia del menor enun
centre educativo de
fin de semana, donde
participard en unas
actividades adecua-
das a sus caracteristi-
cas

La permanencia
también pucde reali-
zarse en el propio
domicilio.

APLICACION

Se puede impooer de
acuerdo a las carac-
rerfsticas del menor
¥ del delito. Unica-
meme puede supo-
ner la restriccion de
Eibertad por un ma-
ximo de 36 horas,
entre la tarde 0 no-
che del viernes y la
noche del domingo,

EJECUCION

» El menor participa
en lay acti\'ivﬁdcs
programadas v estd
somende a la nor-
martiva de funciona-
micnto del centro. E}
equipo educanvo
elabora un programa
educativo individna-
hizado, ¢l objetivo
del cual es trabajar la
insercion social del
menor

= Elventro ha de
emitir al jucz de me-
nores un informe fi-
nalizada la medida.

RECURSOS

Los centros educati-
vos v ol equipo de
profesionales del
centro: educadores,
NIAESIYOs, NAestros
de taller, psicologos,
pedagogos, asisten-

pa directivo.

Libertad Vigitada

Es una intervencion
sactopedagogica ca-
racterizada por la
cambinacion de asts-
tencia educativa in-
dividualizada y de
congrol, que se ha de
gjecutar en ¢l medio
familiar y social del
menor.

* El juez de menores
puede acordarla en
relacion con las cir-
cunstancias del me-
nor y del delito.

* Cuando lo consi-
dere conveniente, ¢l
jucz puede impanet-
la con un contenido
dercrminado, formu-
lado como instruc-
CIongs.

* El profesional de
[tervencon en me-
dio abierto asignado
mantienc entrevistas
can el menor y su fa-
milia para conocer
tas circunstancias y
establecer un pfan de
trabajo.

* Se utilizan prefe-
rentemente los re-
cursos de la red co-
munitaria.

» El responsable del
seguimicnto ha de
emuttr informes pe-
rigdicos al juez de
menores.

Para Jas entrevistas y
el tratamiento ade-
cuado a cada joven,
se dispone de insti-
tuciones y entidades
piblicas y privadas
que permiten inger-
venir en of propio
enrorno.

Convivencia con
ofra pcrsona,
familia o grupo
educativo

Consiste en ¢l em-
plazamicnto del me-
nor en un nicleo fa-
miliar diferente al
suyo, & con un gru-
po educativo, ade-
cuadamente seleecio-
nadas, durante ¢l
nempe que durc la
medida judicial.

* El juez puede
acordarla en relacién
con [as crcunstan-
aizs del menor v del
delito.

-» No requiere el
consentimiento de!
MENOr para su impo-
SIC1on.

= La familia biolégi-
ca no queda suspen-
dida de sus derechos
hacia el menar.

» El menor, la fami-
Ha acogedora v la
administracion
tirman un acucrdo
donde constan las
obligaciones de la
famﬁin acogedora,
del menor v de la
administracidn.

§] profesionat de
medio abierto asig-
nado hace el scgui-
miento mediante en-
trevistas con el
menor v & persona,
famulia o grupo aco-
gedor.

En relacita can las
demandas de cum-
plimiento de la me-
dida, s¢ hace la bus-
queda del micleo
convivencial mas
adecuado.

Servicios en
heneficio de {a
comunidad

il

Consiste en ia coo-
peracion del menor
en actividades en in-
terés de la comnuni-
dad medianee las
cuales se pretende
responsabilizarle de
sus acciones v de los
danos o perjuicios
que ha ocasionado,

1

= El juez de menores
puede acordarla en
relacion con las cir-
cunstancias del me-
nor y del defito.

* No requiere del
consentimiento del
menor para su impa
sicidn.

» Ll protesional de
medio abiesto desig-
mado mantiene una
entrevista con el me-
nor para valorar las
posibles actividades
v se busea la institu-
cidn o entidad mds
adecuada

» El responsable del
seguimento ha de
emitir informes pe-
riddicos al juez de
menores.

Convenios de cola-

boracién entre enti-

dades piblicas v pri-
vadas.
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Tratamiento
ambulatoric o
internamiento en
un centro
terapéutico

Consiste en la deri-
vacidn y seguimien-
to del menor que ha
sido sometido a un
tratamiento psiquis-
trico o deshabitua-
dor,

Se trata de una medi-
da que se puede im-
poner a los menores
que presentan tras-
10rmos psiquicos o
de adiccion a subs-
tancias toxicas.

* El profesional de
med!o abierto asig-
nado mantiene una
primers entrevista
con ¢l menor y su fa-
milia para valorar el
recurso mis adecua-
do para tratar su
problemitica,

* Se busca el recurso
y se deriva al menor.
# Se mantienen en-
trevistas con el me-
nor y con el respon-
sable del recurso
para conocer ¢l cum-
plimiento de la me-
dida.

* El responsable del
seguimiento ha de
emitir informes pe-
rigdicos al juez
menores.

La red priblica de
atencién a la satud
mental y de cardeter
socio-sanirtario.

Internamiento
£n un centro
educativo

Consiste en la sepa-
racién del menor de
$U Propio entorno y
atenderlo en un cen-
tro de cardcter edu-
cative, donde la in-
tervencion esti
dirigida a darle una
respuesta adecuada a
5U§ caracteristicas y
orientada a ofrecerle
recursos que le faci-
liten el retorne a su
propio medio.

* Ei juez de menores
puede imponerla con
cardcter cautclar,™
en cualquier mo-
mento del procedi-
mie{!go. para la ro-
teccion y custodia
del menor.

* El juez puede
acordarla en relacion
a las circunstancias
del menor y del
delito,

* El internamiento

abierto,”” semiabier-
to™ o cerrado,”

El cumplimiento de
la medida de interna-
miento se hace en el
centro del régimen
ue se haya acorda-
o.
* El menor participa
en las actividades
programadas ¥ esta
sometido 2 la nor-
mativa de funciona-
miento del centro. El
equipo educativo
clabora un programa
educativo individua-
lizada, el abjetiva
del cual es trabajar la
insercidn social del
menor,
-» Periddicamente se
elaboran informes
sobre el cumpli-
miento de la medida,
dirigidos al juez de
menares,
* De acuerdo con la
evolucion del menor
se puede proponer la
sustitucion de la me-
dida de internamien-
to por la de libertad
vigilada.

Los centros educati-
vos v <l equipo de
profesionales del
centro: educadaores,
MAESros, MAcstros
de raller, psicalogos,
pedagogos, asisten-
tes socialed y el equi-
po directivo.

16. Cuando se hace el cumplimiento de una medida cautelar de internamiento, et
centro elabora un informe de asesoramiento téenico donde constan las caracteristicas
del menor, la valoracién y la propuesta de intervencién educativa més adecuada.

17. El internamiento en régimen abierto consiste en la estancia del menor en un
centro, del cual recibe el apoyo del equ}po educativo, pero lleva cabo las actividades

formativas o laborales y de tiempo libre
de fin de semana y de vacaciones.

uera del centro. Los menores tienen permisos

18. El internamiento en régimen semiabierto supone la estancia del menor en un
centro donde lleva a cabo las actividades formativas, prelaborales y de tiempo libre.
Los menares pueden hacer salidas de! centro acompanados de educadores y gozar de
permisos de fin de semana y de vacaciones.

19. El internamiento en régimen cerrado implica la estancia del menor en un cen-
tro donde lleva a cabo todas las actividades formativas, prelaborales y de tiempo libre.
No puede salir del centro sino es por expresa autorizacidn de la autoridad judicial,
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A excepcion de la primera medida, cuya duracién puede ser de
uno a tres fines de semana, la duracién de las otras medidas no puede
ser superior a los dos afios (solamente el internamiento en régimen
cerrado puede prolongarse hasta cinco afios si el delito cometido es
muy grave y ha causado alarma social). El control de la ejecucion de
la medida, la lleva a cabo el juez de menores, y su incumplimiento,
puede ocasionar que se abran diligencias.

Otras de las medidas o sentencias que pueden aplicarse en la juris-
diccién de menores son las siguientes:

Amonestacion

Asistencia a un centro de dia

Realizacién de tareas socio-educativas

— Privacion del permiso de conducir ciclomotores o vehiculos a
motor, o del derecho a obtenerlo, o de las licencias administra-
tivas para caza o para uso de cualquier tipo de armas.

Como vemos hay un gran abanico de medidas, desde aquellas que
otorgan a la respuesta penal un cardcter eminentemente prictico de
utilidad y de integracion social (servicios en beneficio de la comuni-
dad), a las que comportan la posibilidad formal de abrir vias de reso-
cializacion ligadas a la atencién de problemas especificos como el
consumo de drogas y la enfermedad mental (con el tratamiento am-
bulatorio o internamiento en un centro terapeutlco) pasando por
aquellas que ponen el acento en la intervencién en medio abierto (li-
bertad vigilada), frente aquellas que suponen la privacién de libertad
(internamiento en un centro educativo).

En la jurisdiccién de menores ademas de estas medidas judiciales
hay otra medida de tipo administrativo: la Asistencia educativa en
aplicacion de la Regla 11* de la Ley Orgdnica 4/92. No se actda desde
el dmbito judicial sino que el juez de menores remite el expediente
del menor a las instancias administrativas correspondientes. Consiste
en la intervencion socioeducativa con unos menores, a los cuales no
se aplica una medida judicial por la poca entidad de la infraccién pe-
nal, pero se cree necesario adoptar medidas educativas o formativas.

Para su aplicacién es necesaria la voluntariedad del menor y el
consentimiento de la familia. Un profesional de intervencién en me-
dio abierto es el que hace el seguimiento del menor en su entorno, y
elabora un plan de trabajo. El control de la ejecucién de la resolucion
corresponde a la administracién, y su incumplimiento no comporta
ninguna resolucion administrativa o judicial.

El actual marco legislativo también prevé que todas estas medidas
judiciales puedan aplicarse a los jévenes entre 18 y 21 afos siempre
que concurran las siguientes condiciones:
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— Que el imputado hubiere cometido una falta, o un delito menos
grave sin violencia o intimidacién en las personas ni grave peli-
gro para la vida o la integridad fisica de las mismas, tipificados
en el Codigo Penal o en las leyes penales especiales.

— Que no haya sido condenado en sentencia firme por los hechos
delictivos cometidos una vez cumplidos los 18 afios.

- Que las circunstancias personales del imputado y su grado de
madurez aconsejen la aplicacién de la presente Ley, especial-
mente cuando asi lo haya recomendado el equipo técnico en su
informe.

Una vez analizados en este punto los servicios y las acciones que
se llevan a cabo en los distintos 4mbitos de intervencién (la accién so-
clal, fa accién escolar y la accién juridica), en el siguiente punto
vamos a explicar diferentes experiencias que se estan desarrollando
actualmente y que, como veremos, se enmarcan dentro de estos d4m-
bitos de intervencién.

144



4. DESCRIPCION DE EXPERIENCIAS

A modo de concrecion de lo expuesto en apartados anteriores, va-
mos a presentar ahora cuatro experiencias de intervencién en el cam-
po soctal. Consideramos que el conocimiento de experiencias diver-
sas, tanto dentro como fuera de nuestras fronteras, por parte de
profesionales en activo y de estudiantes, puede contribuir a diversifi-
car el tipo de intervenciones educativas que se estan llevando a cabo
actualmente desde distintas instancias, asf como contribuir o motivar
el desarrollo de la investigacion y la reflexién. sta es, por tanto, la
razon que nos ha inducido a introducir este tema en el presente libro.

Las cuatro 1ntervenciones que aparecen a continuacion no han si-
do elegidas al azar. Son experiencias que conocemos directamente,
bien porque las hemos visitado repetidas veces {es el caso del Trata-
miento Intermedio o “Intermediate Treaument”, de Inglaterra y Ga-
les), o bien porque hemos estado implicados en ellas en su direccién
o coordinacién (es el caso de El Programa para el Cambio, Aula
Oberta d’Aprenentatges Socials y Petitons). De ellas, hay que decir
que las tres primeras responden a los nuevos modelos de interven-
ci6n en materia de inadaptacién social v la cuarta, Petitons, se mueve
en un planteamiento clisico de la prevencién de la inadaptacion.

4.1. “Intermediate Treatment”

Es ciertamente dificil dar una definicién del 1T debido a multiples
factores: su complicada historia, la diversidad de proyectos que tradi-
cionalmente se han englobado bajo la denominacién de “IT Projects”
o “IT Schemes”, la variedad de individuos a los cuales ha ido dirigi-
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do, la disparidad de objetivos que ha contemplado a lo largo de su
evolucion, las muy diversas agencias e instituciones proveedoras de
IT (Servicios Sociales, “Probation Services”, Policia, instituciones
privadas, etc.), etc.

Después de visitar numerosos Centros de IT o “IT Centres”, des-
de 1989 hasta la actualidad, y después de haber leido y releido nume-
rosos informes e investigaciones sobre el tema, nos atreveriamos a
dar la siguiente definicién de los actuales programas de IT: el IT
constituye una intervencién socio-educativa especializada dirigida a
ofrecer una alternativa a la pena privativa de libertad a aquellos jéve-
nes entre 14 y 21 afios que, por su alta conflictividad y su reiterada
infraccidn de la Ley, recibirian una sentencia de internamiento o pri-
sién. Tal intervencién viene diseflada por programas que se confec-
cionan especificamente para cada individuo y cuya finalidad es re-
ducir la conducta delictiva y favorecer el ajuste social de jovenes
especialmente conflictivos y multirreincidentes.

Los programas se desarrollan en los ya mencionados “IT Cen-
tres” v los jOvenes asisten a los mismos como un requerimiento in-
cluido en una sentencia judicial. Las sentencias en que suele incluirse
la orden de asistencia a un “IT Centre” son, bdsicamente, la “Super-
vision Order” (entre los 14 y los 16 afios) y la “Probation Order”
(entre los 16 y 21 afios), ambas equivalentes a lo que aqui conocemos
como Libertad Vigilada. Dado su cardcter de alternativa al interna-
miento o prisién para estos grupos de edad, el fracaso en el segui-
miento del programa o la no asistencia al Centro supone, en general,
el ingreso en prisién para los mayores de 17 afios o en una “Young
Offenders Institution” para los menores de esa edad.

Describiremos muy brevemente la historia del IT para, posterior-
mente, focalizar el tema en los programas de IT que mas aceptacién
tienen hoy en dia entre los jueces, entre los profesionales de base y
entre e] publico en general. Finalmente haremos referencia al resulta-
do de las investigaciones sobre la efectividad del IT realizadas por un
equipo de la Universidad de Cambridge, dirigido por el profesor
Anthony Bottoms (1995).

4.1.1. Origenes y evolucion del IT

Todo empezé en 1969 cuando un documento del “Home Office”
del gobierno britanico, “Children in Trouble” (Nifios con Proble-
mas), menciona el LT, y reflexiona sobre la evidencia consolidada
durante esa década de que el internamiento para menores y jovenes,
como medio de prevenir la reincidencia en el delito, es inefectivo.
Como anécdota diremos que fue un funcionario del “Home Office”,
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Derek Morrell, quien inventé el l6gico nombre para referirse a una
forma de intervencién que se encontraba entre las formas de muy po-
ca incidencia en la vida del joven y las formas que suponian una ac-
cion radical, como es el extraerlo de su medio socio-familiar e inter-
narlo en un Centro.

No vamos a describir toda la evolucién experimentada por el LT,
desde 1969 hasta la actualidad, pero si lo hiciéramos veriamos que
podria ser calificada de mosaico en cambio constante. Durante la dé-
cada de los afios 70 proliferaron en Gran Bretana (aqui nos referire-
mos dnicamente a Inglaterra y Gales, ya que Escocia tiene una reali-
dad muy diferente) los proyectos de LT. Si en ese momento
hubiéramos preguntado en diferentes partes de ambos paises qué tipo
de nifios y jovenes asistian a los Centros de 1T, sus edades, cémo
eran seleccionados y enviados ahi, qué actividades realizaban endi

chos Centros, qué ob]et1v05 perseguian, si todos los asistentes eran
delincuentes o no, quién gestionaba los Centros, etc., las respuestas
hubieran sido de lo mas variadas. Para muestra de ello veamos una
definicién de 1.T. dada en 1977 por una Circular del “Department of
Health and Social Security™ “el 1.T. es un tratamiento comunitario
para menores y jovenes delincuentes, asi como para aquellos que se
encuentran en riesgo de delinguir [...] el LT. puede ser también una
medida preventiva para ninos no especificamente en riesgo o con pro-
blemas, sino para aquellas situaciones que pueden llegar a ser de ries-
go si no se toman medidas”. Se puede apreciar, por lo tanto, que en
esta definicién cabe todo.

Fue precisamente la indefinicion y ambigiiedad del LT. lo que pro-
vocd, a finales de 1970, que tanto los jueces como los profesmnales del
ambito socio-educativo perdieran la confianza en este tipo de inter-
vencién como una alternativa vilida y fiable al internamiento para los
nifios y jévenes mas conflictivos. El LT. no consiguié redefinirse y
obtener nuevamente credibilidad en este sentido hasta que a partir de
1982, con la promulgacién de una ley ("Criminal Justice Act, 1982”),
se manifestd oficialmente que el internamiento para menores y jéve-
nes delincuentes deberia ser el ultimo recurso a aplicar. Esta ley, junto
con el fuerte criticismo académico —especialmente por parte de profe-
sores de la Universidad de Lancaster- en pro de la necesidad de una
definicién y delimitacién del LT., provocaron definitivamente que és-
te evolucionara ripidamente hacia una forma de intervencién que su-
ponia, vy sigue suponiendo, una alternativa “dura” a la pena privativa
de libertad. No obstante, durante toda la década de 1980 continuaron
coexistiendo diferentes formas de I.T., aunque fue la modalidad desti-
nada a los multirreincidentes la mds usada por los Jueces en sus sen-
tencias, notindose un significativa descenso del nimero de jovenes
enviados a prision en Inglaterra y Gales (Bottoms, 1995).
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En esta metedrica descripcién de la evolucién del 1.T. es intere-
sante destacar el fuerte apoyo administrativo y financiero que ha re-
cibido normalmente por parte del gobierno britanico; en este sentido,
es de destacar que, posteriormente a la promulgacién de la “Criminal
Justice Act, 1982” y, quizd como consecuencia de la firme voluntad
de los sectores implicados en el LT. para erigirse como una alternati-
va real y exigente a la circel y al internamiento de menores, el gobier-
no conservador de la Sra. Thatcher ofrecié a las instituciones priva-
das sin 4nimo de lucro (que en Gran Bretafia se llaman “agencias
voluntarias”) patrocinadas por las Autoridades Locales, 15 millones
de libras (unos 18 millones de euros) para ayudarlas a desarrollar
programas intensivos de LT. Tenemos aqui el espaldarazo definitivo
para la implantacién del LT. en su versién mds exigente o “dura”, tal
como la hemos llamado anteriormente. Esto ocurria en 1983 y, aun-
que no se ha repetido mds una ayuda financiera del mismo calibre, lo
cierto es que actualmente, en 1998, esta modalidad, a la que se le de-
nomina HEIT {iniciales de “heavy end intermediate treatment”, don-
de “heavy end” es el calificativo que se utiliza para los delincuentes
multirreincidentes autores de delitos mds o menos graves} continta
siendo usada por los Jueces.

Para finalizar con este recorrido histérico veamos los tipos de LT,
que mds cominmente se desarrollaron durante la década de los 80,
segtin los resultados de la primera fase de la investigacién realizada
por el anteriormente mencionado equipo de Cambridge. Tales resul-
tados fueron publicados en 1990.

4.1.2. Tipologia de IT

~ “Prevention Pure”: destinado a nifios y jévenes sin contacto
con el Sistema Judicial. Se atiende bisicamente a sus necesida-
des sociales, familiares y educativas.

~ “Prevention Plus”: centrado también en las necesidades del su-
jeto pero dirigido mds a aquellos que pueden llegar 2 tener un
contacto inminente con el Sistema Judicial o con el sistema de

“care” (equivalente a una proteccién de menores desamparados
o en situacién de riesgo social).

— “Alternative to C'ustody and Care Pure” (AtCC Pure): se cen-
tra en menores y jovenes delincuente con iy altas probabili-
dades de ser internados o encarcelados (los “heavy-end”) Y
también, en aquellos que sin ser infractores de la ley estdn en si-
tuacién de riesgo social grave v, por lo tanto, pueden ser inter-
nados en lo que nosotros conocemos como centros residencia-
les. En el primer caso, los programas de 1.T. se centran en la
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conducta delictiva, no en las necesidades del sujeto. Cabe ob-
servar que ésta seria la modalidad que actualmente se denomina
HEIT y que, como ya se ha dicho, es la mis usada desde los
afios 8C.
& o 3

- “Alternative to Custody and Care Plus” {A1CC Plus): se ve
también como una alternativa al internamiento o prisién, pero
esta vez destinada a menores y jévenes medianamente conflicti-
vos (los “medium-range”).
w 3 A o “ z

- “Broad-Based”: son programas calificados como de “base 4m-
plia” que combinan el trabajo preventivo destinado a un amplio
abanico de sujetos con el hecho de ofrecerse como alternativa al
internamiento o a la carcel.

Otra clasificacién de los diversos tipos de I.T., no tan conocida
como la anterior, pero probablemente mas ilustrativa, la encontra-
mos también en la misma 1nvest1gac1on del equipo de Anthony Bot-
toms. Esta segunda clasificacién estd hecha en funcién de los objeti-
vos de los programas de LT. y, aunque no describiremos cada una de
las categorias, consideramos que es interesante mostrarla ya que en
ella aparece la categoria de I.T. mds usada actualmente y con la no-
menclatura con que usualmente se la conoce (la ya mencionada

HEIT):

I.  “Diversion from Court” (desviar al joven de su paso por los
Tribunales; es un L.T. voluntario).

II. “Preventive” (también voluntario).

I11. “Medium Range” {I.T. incluido en una “Supervision Order”,
por orden judicial o no).

IV. “Heavy End LT.” (incluido en una “Supervision Order” o en
una “Probation Order” por orden judicial, como una alterna-
tiva a la privacién de libertad).

V. “LT. as After-Care” (como un seguimiento al desinterna-
miento),

VI. Otras.

4.1.3. Los actuales programas de I'T

Hoy en dia, los Centros de 1T, dependen en su gran mayoria de
los Servicios Sociales Locales, del “Probation Service”, o de institu-
ciones privadas que colaboran estrechamente con las Autoridades
Locales o con el “Home Office”. Estos Centros funcionan cinco o
seis dias por semana con un horario escolar. Los profesionales que
trabajan en ellos son asistentes sociales, educadores sociales especiali-
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zados o “probation officers™ (delegados judiciales de libertad vigila-
da}, que han recibido una formacién especializada en I.T.

Aunque en estos Centros se trabaje fundamentalmente por gru-
pos, en realidad cada joven sigue su propio programa, el cual es dise-
fiado después de un periodo de observacion y valoracién, En general,
el joven en cuestién juega un papel muy importante en el proceso de
su propia valoracién y disefio de la posterior intervencién. Los jove-
nes asisten diariamente al Centro, a horas determinadas, en funcién
del programa que estin 51gu1endo o del punto del mismo en que se
encuentran. La duracién médxima de un programa de I.T. son 90 dfas,
con un promedio de 3 horas diarias, si bien su longitud puede adap-
tarse a 60 o 30 dias, en funcién de lo que se recoja en la sentencia. Las
normas de asistencia y cumplimiento del programa son muy estrictas
y su no observancia puede suponer, como ya se ha dicho, el interna-
miento o ingreso en prision del menor o joven.

El macro-objetivo de los programas de L.T., en su modalidad
HEIT, aparte de ofrecer una alternativa seria a la privacién de liber-
tad, es la reduccién o desaparicién de la conducta delictiva del menor
o joven. Se trata, en definitiva, de impactar fuertemente en la vida de
los mismos a fin de ayudarles a examinar su conducta, motivarles pa-
ra cambiar y proporcionarles los recursos personales necesarios para
no verse envueltos en nuevas situaciones delictivas.

Después de revisar la documentacién procedente de diferentes
Centros de 1T, los ob]emvos que mds comtinmente destacan en los
diversos programas son los siguicntes:

Examinar la conducta delictiva del individuo en el contexto de

su estilo de vida.

— Confrontar al individuo con su conducta, con las consecuencias
de la misma y hacer que descubra formas alternativas de com-
portarse.

— Analizar las variables que le flevan a delinquir y proporcionarle
margen para el desarrollo de actitudes positivas hacia la socie-
dad y la norma social.

= Ayudarle a efectuar decisiones mas racionales ¥ a que preste
mayor atencin a las probables consecuencias de sus acciones;
mejorar su habilidad de dar respuestas adecuadas a las situacio-
nes que podrian llevarle a la comisién de nuevos delitos.

— Desarrollar la autoconciencia y el sentido de la responsabilidad.

Promover su integracion social y normal desarrollo mediante la

1. Todos estos profesionales son considerados “social workers™, es decir, trabaja-
dores sociales. En el Estado Espafiol, los antiguos asistentes sociales se han atribuido
en exclusiva el calificativo de trabajadores sociales.
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animacién para que participen en los recursos normales de la
comunidad: educacién, formacién profesional, utilizacién del
tiempo libre, etc.

- Proporcmnar conocimientos acerca de las normas sociales, del
Sistema Judicial v de las victimas.

Los dmbitos tematicos o contenidos que se trabajan en los pro-
gramas de I'T a fin de alcanzar todos estos objetivos son, basicamente,
los siguientes:

Habilidades sociales v habilidades de vida.
Autoconcepto y autoestima.

Valores y actitudes subyacentes a la actividad delictiva.
Utihizacion del tierapo libre.

— Los recursos sociales de [a comunidad.

Formacion para el empleo.

Las normas sociales.

1

|

1

Desde muy recientemente se estd introduciendo otro dambito de
trabajo como consecuencia de las nuevas evidencias sobre lo que fun-
ciona a la hora de reducir la conducta delictiva (lo que podriamos ca-
lificar como la nueva ortodoxia del “What Works” comentada ya en
apartados anteriores); nos referimos a la incidencia sobre las habilida-
des cognitivas basicas para la resolucion de problemas interpersona-
les (RPI) y la toma de decisiones. Anthony Bottoms, en la segunda
parte de su investigacion sobre la efectuvidad del I.T., publicada en
1995, recomienda la introduccion definitiva de este dmbito de trabajo
en los HEIT.

4. 1.4. Los resultados

Esta segunda parte de la investigacion de Anthony Bottoms se
centra exclusivamente en la modalidad HEIT por razones obvias. El
informe de la misma lleva por titulo “Intensive community supervi-
sion for young offenders: outcomes, process and cost” (Supervision in-
tensiva en Medio Abierto para jévenes delincuentes: resultados, pro-
cedimiento y coste), y fue publicado por el Instituto de Criminologia
de la Universidad de Cambridge. Es curioso destacar, y puede apre-
ciarse por el titulo del informe, que en escritos oficia.les nunca se
refieren al I.T. como tal sino que utilizan la denominacién de “inten-
stve community supervision”. Puede que la razén de ello la encontre-
mos en que aln actualmente el término 1.T. estd sufriendo la herencia
del desprestigio que experimentd hace mds de una década.
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Curiosidades aparte, describiremos muy sucintamente los resulta-
dos en cuanto a la efectividad del HEIT. Cabe decir que la investiga-
cién utiliza un disefio experimental; el grupo experimental lo consti-
tuye una muestra de jévenes que participan o han participado ya en
programas de la modalidad HEIT y el grupo control estd formado
por jévenes que cumplen o han cumplido ya una sentencia de pri-
sién. Se realizan también otras comparaciones paralelas como, por
ejemplo, otras modalidades de I'T. versus libertades vigiladas sin el
requerimiento de LT, pero no nos referiremos ahora a las mismas a
fin de no extendernos excesivamente en el tema.

En el informe al que nos estamos refiriendo se aprecia que el LT,
en su modalidad HEIT, no ha dado los resultados que se esperaban
en cuanto a una evidente reduccién de la conducta delictiva de Jos in-
dividuos, al menos a corto y medio plazo; se experimenta una cierta
reduccién o, incluso, disminucién de la gravedad de los delitos, pero
estas diferencias a favor del HEIT deben calificarse wnicamente de
modestas respecto de lo que se obtiene en el grupo control. No obs-
tante, se han constatado un conjunto de efectos secundarios —o no
buscados activamente en los programas— que a largo plazo pueden
traducirse en una reduccién importante o desaparicién de la conduc-
ta delictiva de los sujetos que han pasado por un HEIT en compara-
ci6n con los sujetos que sélo han estado en la carcel o que tinicamen-
te han recibido una libertad vigilada sin LT. Tales efectos secundarios
podrian resumirse de la siguiente manera:

1. Muchos programas HEIT han desarrollado una ética colectiva
interpretable como un modelo prosocial fuerte; esta demostra-
do que modelos de este tipo aparecen como mds exitosos a la
hora de reducir la conducta delictiva.

2. Los jévenes que han cumplido un programa HEIT perciben
que tienen menos problemas personales y sociales un afo des-
pués de haber finalizado el programa que los jévenes que han
cumplido una sentencia de prision después del mismo periodo,
Tal diferencia no existe justo después de haber finalizado el
programa. El hecho de que los jévenes que han pasado por la
carcel reinciden algo mds que los que han pasado por un pro-
grama HEIT puede contribuir a que los primeros perciban que
hay muchos mds problemas en su vida, aunque, en realidad, no
se ha conseguido demostrar cudl es la causa y cual es el efecto.
Aunque hace falta mucha mds investigacién sobre el tema, el
informe de Cambridge parece sugerir que una percepcion ele-
vada de problemas personales conduce a un mayor nivel de cri-
minalidad a largo plazo. Esta percepcién puede estar ligada al
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cfecto que produce la circel en cuanto a la pérdida de lazos so-
ciales: el individuo percibe esta pérdida como un problema.
Efecto que, en cambio, no se produce en los programas HEIT
—o se produce en menor medida— ya que el sujeto no abandona
su medio socio-familiar. No obstante, hay que advertir que el
tema de los lazos socio-familiares no ocupa, en ningiin caso, un
lugar importante en estos programas.

3. Los jovenes delincuentes participantes en un programa HEIT,
asi como sus padres, han percibido la experiencia como alta-
mente positiva, en comparacion con la percepeién que tienen
los que solamente han recibido una libertad vigilada sin 1T, a
pesar de que un programa HEIT implica una intervencién mu-
cho mds intensiva en la vida del joven. “Este resultado tiene una
significacion especial ya que sugiere un alto nivel de legitimidad
para este tipo de programas, y hay evidencia cientifica de que la
legitimidad puede, en ciertas circunstancias, favorecer el cum-
plimiento de la Ley” (Tyler, 1990; Mclvor, 1992; Sparks y Bot-
toms, 1995; citados por Bottoms, 1995:31).

El informe sugiere también las lineas futuras a emprender con el
objetivo de aumentar la efectividad del HEIT en cuanto a su capaci-
dad para reducir la conducta delictiva. Mencionaremos tinicamente
dos:

a} Los profesionales implicados deberfan identificar como su ob-
jetivo primordial la reduccion de [a conducta delictiva, dejando
en segundo lugar el objetivo de ofrecer una alternativa a la pe-
na de prisién o internamiento (parece ser que dichos profesio-
nales hasta ahora se han mostrado méds comprometidos con es-
ta iltima meta).

b} Prestar atencién mds sistemadtica a las variables cognitivo-con-
ductuales en la linea de los nuevos modelos de intervencién.

En definitiva, ain hoy no hay resultados concluyentes sobre los
efectos del LT. en su modalidad HEIT, aunque cabe decir que, por el
momento, los resultados son esperanzadores. Las investigaciones
contintan y falta por hacer muchos estudios longitudinales para se-
guir la evolucién de los jévenes una vez ha finalizado su paso por los
programas.

Las recomendaciones referentes a la necesidad de introducir in-
tervenciones encaminadas a potenciar las habilidades cognitivas de
RPI vienen avaladas por el éxito de las mismas en el dmbito de los
adultos infractores de la ley.

153



4.2. El “Programa para el Cambio™

Se trata de una experiencia de educacién especializada para jove-
nes delincuentes o, también, jovenes que presentan claros signos de
riesgo de iniciar una carrera delictiva (los jovenes con los que trabaja-
mos presentan todas las variables que Andrews y Bonta, 1994, califi-
can como altamente predictivas: antecedentes delictivos en la familia,
asociacién diferencial con otros jévenes conflictivos, sustentacién de
actitudes antisociales, impulsividad y agresividad, fracaso escolar y
serias dificultades para entrar en el mundo laboral). Tal experiencia
toma como referencia o punto de partida el programa “Reasoning
and Rehabilitation” de Ross y Fabiano (1985) e incorpora las mds re-
cientes aportacmnes del ya explicado debate “What Works” en mate-
ria de intervencién socio-cogpitiva sobre poblaciones inadaptadas
sociales, Asimismo, en cuanto a sus aspectos organizativo-funciona-
les se inspira en algunas modalidades del “Intermediate Treatment”,
especialmente la modalidad HEIT, que acabamos de describir.

En definitiva, el Programa pel Canvi es una experiencia planteada
desde una éptica pedagdgico-didactica muy marcada y situada en una
concepcion amplia del Trabajo Social. Su escenario es el Taller Juve-
nil “El Trampoli”, situado en un barrio de la periferia de Tarragona;
este taller era colaborador del Departamento de Justicia de la Gene-
ralitat de Catalunya, en el periodo en que aplicamos el programa.

La finalidad de esta experiencia no es demostrar que las interven-
ciones cognitivo-conductuales o socio-cognitivas funcionan, Existen
ya numerosas investigaciones que han dado y estin dando resultados
muy esperanzadores sobre la bondad de este tipo de intervencién (re-
cordemos a Gendreau y Ross, 1980; a Ross y Fabiano, 1985; a Mc-
Guire y Priestley, 1985; a Denman, 1988; a Gendreau y Andrews,
1991; a Raynor y Vanstone, 1994). El ob]etwo de la misma es contri-
buir a la optimizacién y a la diversificacion del contenido de las inter-
venciones educativas en materia de desadaptacién social que se estin
dando en nuestro dmbito geografico, mediante el disefio y ensayo de
un con]unto de herramientas y materiales diddcticos adaptados a las
caracteristicas y necesidades de la poblacién juvenil conflictiva de
nuestro entorno.

Para ello realizamos el disefio inicial del programa y lo aplicamos
a los asistentes al Taller, con edades comprendidas entre los 14 v los
18 afios. A partir del andlisis del proceso y de los resultados de esta

2. Informacién extraida de Guasch, M. (1999): “El Programa pel Canvi: una expe-
riencia en el mare dels nous models d’intervencié educativa en inadapracié social”.
Educactd Social. Revista de Intervencio Socioeducativa. Niim. 13, setembre-decembre,
p. 103-118.
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primera aplicacion, que se desarrollé en los meses de marzo a mayo
de 1997, modificamos todos aquellos aspectos del disefio inicial que
P . poco dtiles o poco adecuados para nuestro grupo
de jovenes. A partir de ahi repetimos todo el proceso (aplicacion-eva-
luacién-modificacion) dos veces mais,

4.2.1. Algunos aspectos relevantes del diserio del programa

Como ya hemos dicho, el programa se aplicé a grupos de jévenes
comprendidos entre los 14 y los 18 afios que han iniciado ya una ca-
rrera delictiva y han entrado en contacto con el Sistema Judicial, por
lo tanto, jovencs que han comparecido ya ante el Juez y que han reci-
bido, la mayoria de ellos, una sentencia (rales sentencias van desde la
simple amonestacién al internamiento en Centro de Reforma). Si
bien éste es nuestro grupo destinatario preferencial, también acepta-
mos en los grupos de trabajo a jévenes que, no habiendo entrado en
contacto con el Sistema Judicial, presentan actividad delictiva. La ra-
z6n es muy sencilla: es evidente que el hecho de que algunos hayan
sido detenidos por la policia y otros no se debe, muy a menudo, al
factor suerte. En cambio, el perfil o caracteristicas sociales, p51colog1—
cas y educativas varfan minimamente entre unos y otros,

En la primera aphcacmn del Programa, que es la que describire-
mos a continuacién, el grupo estuvo formado por 10 jévenes, todos
ellos varones.

Cabe decir que, en esta primera fase de experimentacién del Pro-
grama, los jévenes con los que trabajamos asistian diariamente al Ta-
ller Juvenil “El Trampoli”; los jévenes participaban en el mismo co-
mo una actividad mds de las que se realizaban en el taller.

El Programa pel Canvi se sitda claramente en la linea de las mas
modernas corrientes de intervencidn cognitiva-conductual destinada
a jovenes delincuentes. Busca, por lo tanto, el cambio activo de las
personas infractoras de la ley mediante la incidencia directa sobre la
forma como estas personas perc1ben y entienden la realidad, cémo
piensan y toman sus decisiones, y ¢6mo se ven a s{ mismas ¥ a los
demds.

El conocimiento necesario para comprender el funcionamiento e
interaccion de todos estos aspectos, asi come las claves para incidir
en todos ellos — incidencia que necesariamente implica intervenir en
el cédigo moral del individuo, en su posicionamiento ante la realidad
social, en sus formas de interactuar con los demds y en la percepcidn
que tiene de si mismo— nos los proporcionan la Psicologfa Social v la
Psicologia Cognitiva, basicamente, de [a mano de autores como Ro-
keach, 1976, Fishbein y Ajzen, 1980, Spivack, Platt y Shure, 1982, etc.
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Por su parte, el conocimiento de Jos déficit que los inadaptados so-
ciales —concretamente los que desarrollan carreras delictivas— presen-
tan en tales aspectos, nos los proporcionan las investigaciones de
autores como Gendreau, 1980, Ross y Fabiano, 1985, McGuire y
Priestley, 1985, Sampson y Laub, 1993, McGuire, 1995, etc. Todos
estos conocimientos nos han permitido establecer que el cambio que
queremos provocar {cambio que debe comportar el abandono de la
actividad delictiva), pasa por los siguientes objetivos especificos:

1. Ayudar a las personas a enfrentarse con éxito a las multiples si-
tuaciones que plantea la vida cotidiana.

2. Dotar a las personas de las habilidades cognitivas bisicas para
la toma de decisiones y la resolucién de problemas interperso-
nales.

3. Mejorar el nivel de autocontrol emocional ante situaciones
problemdticas o imprevistas, asi como el nivel de autocontrol
de los pensamientos que nos llevan a la accién,

. Posibilitar el autoconocimiento y una mayor autoestima.

. Favorecer el cambio actitudinal, especialmente referido a aque-
llas actitudes que estin posibilitando la manifestacién de con-
ductas inadaptadas o confhctivas.

6. Incidir en el sistema de valores de la persona, especialmente so-
bre aquellos que mas directamente pueden estar condicionando
¢l comportamiento inadaptado o conflictivo.

7. Paliar, en la medida de lo posible, la influencia que el entorno
social més préximo (familia y grupo de iguales) puede estar
ejerciendo sobre el mantenimiento de la conducta inadaptada o
conflictiva.

8. Proporcionar conocimientos elementales sobre el funciona-
miento del Sistema Judicial-Penal v, dado el caso, ensefiar ¢é-
mo afrontar los requerimientos del mismo.

Ut

Para trabajar sobre todos estos aspectos el Programa pel Canvi
hace incidencia en 6 grandes bloques de contenido, cada uno de ellos
objeto de un subprograma concreto. Dichos bloques de contenido
son los siguientes:

— Habilidades sociales (sub-programa “Mi dia a dia™).

— Habilidades cognitivas para la resolucién de problemas inter-
personales y autocontrol (sub-programa “Pienso”).

~ Valores y actitudes (sub-programa “Yo también puedo cam-
biar”).

— Autoconcepto y autoestima (sub-programa “; Quién soy yo¢”}.

— La propia familia (sub-programa “Raices”).
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— El Sistema Social y el Sistema Judicial-Penal (sub-programa
“Sistema’).

El Programa pel Canvt estd pensado para aplicar de manera inten-
siva. En principio, el periodo de aplicacién lo hemos fijado en tres
meses, con sesiones diarias de unos 45 minutos, de lunes a viernes.
Cada dia se aplica uno de los sub-programas, cada semana en el mis-
mo orden, a excepcion del programa que versa sobre la familia que es
de aplicacién individual y mucho mis flexible. Vemos, por lo tanto,
que cada sub-programa estd disefiado para ser desarrollado entre 12 y
15 sesiones.

Cabe decir que ya desde el principio optamos por aplicar todos
los sub-programas simultaneamente por dos razones, hasta entonces
sélo hipotesis: en pnmer lugar, haciéndolo asi podriamos mantener
mas alta la motivacién ya que al tocar un tema distinto cada dia no
habria tantas probabilidades de que los jdvenes cayeran en el aburri-
miento o desinterés; en segundo lugar, con la aplicacion simultinea
transmitiriamos a los j6venes mds fuertemente la idea de unidad e in-
terrelacion de todos los temas, ya que asi serfa mds ficil hacer refe-
rencia a los otros sub-programas {es mds ficil hacer una referencia a
lo que se hizo en el programa de ayer o de hace dos dias, que a lo que
se hizo en aquel programa de hace un mes).

En cuanto a las técnicas utilizadas cabe destacar la variedad de las
mismas: desde las genuinas o mis propias de los modelos cognitivos
como, por ejemplo, los ejercicios de “lipiz y papel hasta las tet.,nlcas
que rayan lo conductista como, por ejemplo, las “autoinstrucciones”
pasando por las tipicas discusiones en grupo sobre algin tépico, el
“rol-playing” o el “rol-reversal”, técnicas todas ellas utilizadas en
muy variados modelos de intervencion.

4.2.2. Desarrollo de la experiencia

Podriamos dividir el desarrollo de nuestra experiencia en tres fa-
ses, sin incluir, evidentemente, la fase previa de disenio de los progra-
mas, sin duda, la mds extensa temporalmente, y la fase de contactos
entre el Taller-Juvenil “El Trampoli” y nuestro Departamento (De-
partamento de Pedagogia de la Universidad “Rovira i Virgih” de Ta-
rragona) a fin de formalizar nuestra relacion.

En la primera fase, desde octubre de 1996 a febrero de 1997, am-
bos incluidos, realizamos bisicamente tres tareas: a) formar a los que
iban a aplicar los programas (cuatro alumnos de Pedagogia de nuestra
Universidad); b) informar a los educadores de “El Trampoli” del
contenido de los programas, de la finalidad de la experiencia y de cual
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iba a ser su papel durante el desarrollo de la misma; y c) pocas sema-
nas antes del inicio de la aphcacnon de los programas, presentacién de
la experiencia al grupo de j6venes que iban a participar en ella.

En la segunda fase, de marzo a junio de 1997, ambos incluidos, se
realizé la primera aplicacién de los programas (cabe decir que en esta
primera aplicacién tnicamente desarrollamos tres sub-programas:
los referidos a las habilidades sociales, las habilidades cognitivas y el
autoconcepto) y la evaluacién de la experiencia en si. Dicha evalua-
cidn se centrd, primordialmente en los siguientes aspectos:

a) laidoneidad del programa y los materiales
b) el desarrollo de las sesiones

¢} la motivacién y participacion de los jévenes
d) el papel de los distintos profesionales

e) los primeros resultados inmediatos

Tras el paréntesis veraniego, se inici6 la tercera fase en octubre de
1997, la cual se prolongé hasta enero de 1998. En esta fase se reelabo-
raron algunos de los programas (concretamente el de Habilidades So-
clales y el de Aur,oconcepto, se diversificaron las técnicas y se adapté
el lenguaje 2 un nivel mis elemental y comprensible, respectivamen-
te) y de los materiales (se simplificaron algunos de los ejercicios de
“laplz y papel” del programa de Autoconcepto), a partir de la infor-
macién extraida de la fase de evaluacién.

La cuarta fase se inici6 en marzo de 1998 con la puesta en marcha
de la segunda aplicacion del programa ya modificado (en esta segun-
da aplicacién “activamos” también el sub-programa sobre valores y
actitudes). Finalmente, se realizé una tercera aplicacién entre febrero
y junio de 1999, pendiente atin de evaluacién en el momento de escri-
bir este texto.

4.2.3. Resultados provisionales y perspectivas de futuro

De manera muy sintética expondremos los resultados de la pri-
mera evaluacion:

1. En cuanto a la idoneidad de los subprogramas, detectamos los
siguientes problemas:

— escasa variedad de las actividades del sub-programa referido a
habilidades sociales, lo cual suponia en ocasiones un cierto abu-
rrimiento para los jévenes o una negativa a realizar mds “rol-

playing”;
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— dificultad de comprensién de los ejercicios que se planteaban en
el sub-programa referido al autoconcepto, tanto por el vocabu-
lario vtilizado comeo por la temitica de los cjercicios en si:

~ dificultad de realizacién de la Escala de Rossenberg en este mis-
mo sub-programa, por el grado de abstraccién que requiere;

—~ el sub-programa sobre habilidades cognitivas y autocontrol se
mostré el mis adecuado en todos los aspectos: nivel de exigen-
cia, temdtica, metodologia, ejercicios, vocabulario, etc.

2. En cuanto al desarrollo de las sesiones Gnicamente cabe apre-
ciar que la duracién ideal, sin que la atencién del grupo se disperse,
estd entre los 30 y los 45 minutos. Por [o que respecta a los tres meses
de duracion del programa, nos reafirmamos en ello. Respecto a la in-
fluencia de la variable género en el desarrolla de las sesiones tenemos
serias dudas sobre si el hecho de que quien aplicé el sub-programa de
autoconcepto era mujer pudo contribuir a que el programa tuviera
dificultades para ser aplicado en los términos previstos. A parte de la
dificultad intrinseca al sub-programa, por su exigencia de un alto ni-
vel de abstraceidn, lo cierto es que todos los jévenes (recordemos, to-
dos varones, excepto dos) intentaban resaltar su mejor perfil al hablar
de si mismos, especialmente cuando hablaban de su fisico o de lo
simpdticos que se consideraban.

3. Respecto a la motivacién y participacién de los jévenes, si bien
en general ha sido muy buena, pensamos que en algunos casos se hu-
biera tenido que hacer un trabajo de motivacién mds personalizado.
Para una futura aplicacién del programa deberiamos plantearnos eva-
luar la conveniencia de que no todos los jévenes asistentes al Taller
participaran en el programa (quiza habria que delimitar un perfil mis
concreto), o bien aplicar el programa por grupos mis reducidos y ho-
mogéneds en caracteristicas como la edad, el tipo de actividad delicti-
va, la problematica socio-familiar o ¢l grado de motivacién por el Ta-
Hler y por el “cursillo” (no obstante, esta tiltima opcién nos plantea
muchas dificultades, tanto por que supondtia una mayor alteracién
de la dindmica de trabajo del Taller, como porque supondria redoblar
los esfuerzos de nuestro equipo de investigacién).

4. En cuanto al papel de los educadores def Taller cabe decir que
han sido un elemento importante durante el desarrollo de las sesiones,
ya que en muchas ocasiones su presencia ha contribuide al orden y al
mejor comportamiento de algunos chavales concretos. Asimismo, ha
sido una manera de que los jévenes percibieran la implicacién de sus
educadores en la organizacién del “cursillo”. Siempre hemos estado
convencidos de la necesaria separacién de papeles entre los educado-
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res y nosotros para el éxito del programa. Ellos tienen un papel de
mucha implicacién personal, de acercamiento al joven, de acompania-
miento, de atencién personalizada, y ello les dota de una posicion de
mayor ascendencia sobre los jévenes que les permite dar toques de
atencion y aplicar correctivos ante situaciones o comportamientos
conflictivos o transgresores en el seno del Taller y en la interaccién
diaria educador-joven o entre los jévenes mismos. Nuestro papel es
mds neutro, aséptico, si se quiere, de menor implicacion personal. No-
sotros les entrenamos en el uso de unas habilidades y les hacemos re-
flexionar sobre unos temas que raramente se plantean ellos mismos.
Nosotros les hacemos pensar un rato y luego desaparecemos de la es-
cena. Al desaparecer nosotros se inicia el verdadero papel de los edu-
cadores: el seguimiento y la facilitacidn de la transferencia y generali-
zacién de los aprendizajes. No obstante, tenemos la duda de si con la
presencia de los educadores durante el desarrollo de las sesiones esta-
mos facilitando esa separacién de roles ante los ojos de los jévenes.

5. Finalmente, respecto a los primeros resultados cabe observar lo
siguiente:

— En los sub-programas sobre habilidades cognitivas v habilida-
des sociales, la practica totalidad de los jévenes conseguian en-
tender la utilidad de la habilidad que se les ensefaba en cada se-
sidn, asi como aplicarla correctamente —en distintos grados— en
lo que llamamos “situacién de laboratorio”. Respecto al de au-
toconcepto no podemos ofrecer ningtin dato ya que sus proble-
mas de disefio impidieron su correcta aplicacién.

- Enla actividad cotidiana del Taller era frecuente, durante y des-
pués de la aplicacion del programa, oir a algunos de los chavales
cédmo evocaban lo aprendido en las sesiones al presentdrseles al-
guna situacién o conflicto que requeria solucion.

— Se observé una mejora del clima social en el Taller.

— En uno de los jovenes, de 18 afios de edad y el tnico de raza gi-
tana, se observé una mayor valoracién de sus propias posibili-

dades.

Una vez hayamos realizado la evaluacién de la tercera aplicacién
del programa pensamos que estaremos en condiciones de ofrecer
una propuesta de intervencién coherente y suficientemente contras-
tada que podra contribuir a esa necesaria diversificacién de acciones
a la que aludiamos al principio cuando nos referimos a los objetivos
de esta experiencia.

A continuacién presentamos algunos ejemplos de ejercicios ex-
traidos de los diferentes sub-programas.
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Primer ejercicio (extraido del sub-programa Mi dia a dia).
Habilidad social: formular una queja.

Objetivo: ser capaces de plantear un desacuerdo v una rectifica-
cién de la conducta del otro cuando nos consideramos victimas de una
situacion injusta o un malentendido, a fin de evitar perjuicios para no-
SOLTOS MISMOS.

Actividades a desarrollar en una sesion:

1. Hoy trabajavenios la babilidad de quejarnos de manera adecya-
da. Si consideramos que bemos sido victimas de un malentendido o de
wna injusticia es bueno saber divigirnos a la persona o personas adecna-
das para explicarles por qué creemos que somos “victimas™ y pedir una
rvectificacion. St no somos capaces de quejarnos cuando tenemos razon,
podemos vernos obligados a sufrir consecuencias que no merecenuos o,
incluso, @ que alguien nos tome el pelo,

2. Pensemos en la sigmiente sitwacion: estamos todos trabajando
tranquilamente en el taller y, de repente, por una mala casnalidad, una
lata de barniz cae al suelo y todo queda pringado v pegajoso. Como ti
estabas al lado de la lata y, ademas, esa misma manana habias tenido
una pequera discusion con uno de los monitores porque, segin ¢l, no
estabas concentrado en el trabajo, las culpas de la mala casualidad re-
caen antomaticamente sobre ti. El monitor, que no ha visto como suce-
dia el incidente, piensa que bas hecho caer la lata a propasito y decide
que deberas pagar el importe de la misma v, ademas, te expulsa def Ta-
ler durante una semana.

Puedes reaccionar de mitchas maneras ante una situacion ast, pero
probablemente, la que te puede ser mas bencficiosa es ir a ver al Direc-
tor y quejarte. Después de explicarle lo que ba sucedido pucdes decir
(en este momento empicza el modelaje de la habilidad por parte del
profesional; alguno de los participantes puede hacer de director):

“Entiendo muy bien que ef monitor piense que be tivado la lata a
posta, pero pienso que no siendo esa mi intencion es mity injusto qie
haya que pagar ese dinero y que durante una semana no pueda ir al
Tailer, Pienso que st el monitor bubiera estado cerca de mi en aguel
momento habria visto que yo estaba servando una madera y gue eva
imposible gue desde donde yo estaba pudiera tocar la lata. Quizd la la-
ta estaba demasiado cevca del borde de {a mesa y con las vibraciones de
mi sievra se movio y se cayo. Desearia que tanto usted como el monitor
confiaran en mi palabra’.

3. Cuando todos los miembros del grupo han entendido en qué
consiste la habilidad se pedird 2 una pareja de participantes que imiten

lo que el profesional acaba de escenificar.

161



4. Mientras, el resto de participantes habrin de observar la repre-
sentacién y, una vez finalizada, habrin de formular comentarios eriti-
cos sobre el nivel o calidad de la representacién.

5. Se pedird al resto de participantes que también por parejas, y a
turnos, representen el mismo episodio.

6. Cuando todas las parejas hayan actuado, se preguntari al grupo
en qué otras situaciones deberfan aplicar la misma habilidad.

7. Entre rodos se seleccionard una nueva situacion y, de nuevo, ca-
da pareja la representard teniendo en cuenta que, en esta segunda tan-
da, pondri en prictica la habilidad el miembro de la pareja que en la
representacion anterior no lo haya hecho.

8. Se dard por acabada Ja sesién cuando todos los participantes ha-
yan representado la habilidad satisfactoriamente. Si se acaba el tiempo
y 1o se ha podido conseguir el objetivo habri que plantearse la repeti-
cidn de la habilidad en la seguiente sesién.

Segundo ejercicio (extraido del sub-programa Pienso):
Habilidad cognitiva: pensamiento alternativo.

Objetivo de la sesidn: generar varias soluciones diferentes a un
mismo problema y consensuar razonadamente aquellas mds positivas
o acertadas (ndtese que este cjercicio nos lleva ya a la habilidad de
pensamiento consecuente).

Actividades a desarrollar en una sesion.

1. Hoy vamos a comprobar gue hay distintas formas de solucionar los
problemas. Yo os voy a presentar varios; vosotros tendréis qie escribi to-
das las soluciones gque se os ocarran en un papel. Crando ya no podis
pensar en mds, cada uno dird en voz alta las soluciones que ha pensado;
Yo las escribiré en la pizarra y entre todos buscaremos la que nos parezca
mads original, en unos casos, ¥ mds adecuada, en otros. Pero antes de ha-
blar de problemas, hagamos unos ejercicios muy sencillos y divertidos.

2. Decid distintos usos que daviais a los objetos gue ahora os voy a4
mencionar:
tenedor
ladrillo
hoja de papel enblanco
libro gordo
caja de carton vacia

|

|
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Lara cada objeto podemaos elegrr entre todos la respuesta mds original

3. sDe cuantas posibles formas podemos...
— wver la tele
— dormir
— comer
~ andar
~ bailar
— hablar

Vamas a escenificar vuestras vesprestas y a elegtr las mds divertidas.

4, Ahora os voy a presentar problemas un poco mas serios y vamos
a elegir entre todos las soluciones mas adecnadas gue vosotros hayats
planteado.

— Si winieras boy al Taller por primera vez y no conodieras a nadie,
squé harias para consegurr amigos?

— Si fueras a una tienda donde te conacen de toda la vida y te die-

ras cuenta a ba hora de pagar de gue no levas suficiente dinero,

squé barias pava salir airoso de la situacion?

Si en la tienda no te conocieran de nada, ;qué harias?

Supon que tienes un piso alguilade y, como consecuencia de ba-

ber perdido el trabajo, debes cuatro meses al casero. Este te viene

a ver un dia y te dice que si en el plazo de guince dias no le pagas

fo que le debes, tendras que dejar el piso. Tu sabes gue no podrds

alquilar un nuevo pise, ya gue ahora no tienes dinero. 3 Qué se te
ocurre para solucionar este problema?

— Acabas de salir de wn Centro de Reforma en el que bas estado un
ano nrernado. Desde qie ingresaste no bas vunelto a ver a los co-
legas con los gue te detuvieron por ef delito gue provocd la sen-
tencia de internamiento, Ll primer fin de semana que pasas cn tn
casa algnien te da una nota de tus antiguos colegas en la que dice
que te esperan el sabado por la noche en “¢l sitty de swempre para
pasarlo como nunca”. Ti sabes que si vas alli vas a tener proble-
Was Iva Uez Y 1o estds dispuesto 4 soportdr olio mlernamiento,
:Qué puedes hacer para evitar encontrarlos? Y st los encuentras,
sque predes bacer para no wolver a meterte en livs?

Tercer ejercicio (extraido del sub-programa “Yo tambicn puedo
cambiar”™),

Las actividades que componen este gjercicio se refieren tinica-
mente a los valores y a actitudes hacia el delito, en general.

Objetivo de la sesion: a partir del andlisis de las respuestas que se
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den a los distintos ejercicios de “ldpiz v papel” los miembros del gru-
po reflexionaran sobre los valores y las actitudes que sustentan las ac-
ciones humanas.

Actividades a desarrollar en una sesidn.
1. A continuacion vamos a bacer un juego que se llama “; A quiéng”,

2. Dad a cada miembro del grupo un folio donde aparezcan dibu-
jados 7 u 8 circulos concéntricos. Pedid que escriban ¢l nombre de al-
guna persona en cada uno de los circulos: en los centrales, personas
muy proximas y queridas o que les gusten; en los mds periféricos, per-
sonas indiferentes o que no les gusten. Indicad que no es necesario
que pongan nombres, pueden poner categorias: madre, amigo, vecino,
maestro, etc,

Se puede hacer el ejercicio tantas veces como se quiera, con pre-
guntas diferentes. Necesitaremos un folio nuevo cada vez que se cam-
bia de pregunta. Cuando la respuesta sea NO, ¢l circulo se dejard en
blanco; cuando la respuesta sea SI, el circulo se pintara de color,

3. Posibles preguntas:
a) sRobarias a esta persona
— sl estuvieras seguro de gue no te descubrivian?
— aungue hubiera alguna posibilidad de que te cogieran?
c) sAyndarias a esta persona
—si te hubieva hecho un favor recientemente?
~ 51 hubieras tenido una discusion con ella recientemente?
~si ella te hubiera robado algo a ti en el pasado?
¢) sAcusarias falsamente a esta persona
— para salvarte ti?
— para ajustar con ella una cuenta pasada?
— pava caer bien a la policia?

4. Cuando todos hayan realizado el ejercicio se pondran las res-
puestas en comun (mejor si las escribimos en la pizarra). Podemos
buscar una manera que facilite el anonimato si asi le desean, por ¢jem-
plo, intercambiindose los papeles o que nos los den a nosotros sin el
nombre.

5. Se comentarin Jas respuestas y se intentard identificar aquellos
valores que las rigen (solidaridad, cooperacion, respeto por el mis dé-
bil, violencia, cgoismo, dinero, diversion, tolerancia, racismo., etc.).
También se identificardn aguellas respuestas que denoten una actitud
negativa hacia la sociedad, la Jey, la normas, y aquellas respuestas que
denoten una actitud positiva hacia la transgresion de la norma social y
el delito.
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6. Se iniciard un proceso de reflexion sobre el hecho de que son
los valores y las actitudes ios condicionantes de nuestra conducta en
la sociedad y hacia los demds. Posteriormente se iniclard un proceso
de confrontacién con las consecuencias, para uno mismo y para la so-
ciedad, del hecho de sostener valores v actitudes antisociales (debere-
mos huir de moralismos y de criticas personalizadas). Por ¢jemplo,
para ¢! tema de las consecuencias se puede realizar un balance entre
las positivas y las negativas mediante un cuadro comparativo en la pi-
zarra.

Cuarto ejercicio (extraido del sub-programa “; Quién soy yo?”),

Se trata de uno de los ejercicios preliminares del sub-programa
que serd 11til al profesional para obtener una primera idea de la au-
toimagen, en general, de los miembros del grupo. Puede ser 1til,
también, para detectar aquellos casos que mds llamen la atencién y
puedan necesitar una atencion individualizada,

Contenido: ;Cémo soy yo?

Objetivos:
* ser capaces de hacer una descripcion de si mismos
e calibrar conjuntamente cl grado de positividad o de negati-
vidad de las deseripciones

Actividades a desarrollar en una sesion:

1. Pediremos que cada miembro del grupo escriba en un papel diez
frases que lo definan, empezando por la expresion “Yo soy...”. Debe-
mos decir que deben ser frases tanto referidas a su aspecto fisico como
a su manera de ser. E! profesional también puede realizar cl ejercicio,

Si los miembros del grupo no quieren escribir se puede pedir que
lo hagan en voz alta. §i, en esta primera fase, hay algtin miembro que
no quiere participar, deberemos respetarlo; se le puede decir: bueno, si
no quieres hablar de t1 mismo no lo bagas, pero escucha lo que tienen
gue decir los demds; s1 mds adelante te animas a parvticipar, jestupen-
do!, serds bienvenido.

Cuando todo el mundo haya acabado el ejercicio pediremos vo-
luntarios para que lean en voz alta lo que han escrito. Las frases se es-
cribirin en la pizarra en dos columnas: aspectos positivos y aspectos
negativos.

De momento no hara falta ir mas alla, pero con esta informacidn el
profesional tendrd ya una primera vision aproximariva del autocon-
cepto de los miebros del grupo. Nos fijaremos bien en aquellos miem-
bros del grupo que destaquen mucho por un autoconcepto negativo,
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2. Se dard a cada micbro del grupo un ejemplar de la Escala de Au-
toestima de Rosenberg y se pedird que la completen. Advertiremos
que no vamos a dar las respuestas en voz alia sino solamente un ndme-
ro. Una vez completada la Escala, daremos las instrucciones opaortu-
nas para que cada uno califique su ejercicio. Posteriormente se invitard
a que cada miembro diga el nimero que ha obtenido y a que los
miembros del grupo que lo deseen comparen entre si las respuestas
dadas.

Aqui el profesional deberd estar atento a cémo reaccionan los j6-
venes que han puntuado muy bajo {(menos de 20). No deberd hacer
ninglin comentario, pero si que debera decidir, conjuntamente con los
educadores del Taller, la conveniencia de intervenir individualmente
con el joven o jévenes en cuestidn.

4.3 El Proyecto “Petitons™

El Proyecto “Petitons” nace en el afio 1994 para dar respuesta a la
necesidad de intervenir educarivamente ante la deteccion, por parte
de los profesionales de los Servicios Sociales de Atencién Primaria
del Ayuntamiento de Reus, de muchos casos de miios y nifias resi-
dentes en barrios socioecondmicamente depapeurados, que no estin
escolarizados y otros que presentan un elevado absentismo vy fracaso
escolar.

Para evitar esta problematica de inadaptacion escolar, se partié de
la hipétesis de que la prevencién es el arma mas eficaz que tenemos,
por lo que se hace imprescindible intervenir tempranamente.

Los destinatarios fueron, pues, nifios entre 1 y 3 afios que en con-
diciones notrmales no necesitarian este tipo de intervencidn, pero el
medio social y familiar en que viven la hace necesaria. Son nifios que
se desarrollan en condiciones socio-econdmicas y socio-educativas
desfavorables. Teoricamente cuentan con servicios educativos nor-
malizados (escuelas infantiles}, pero en realidad no asisten a ellas por
diversas causas:

*insuficiencia de plazas en las escuelas infantiles del propio ba-
rrio, en las que se prioriza la escolarizacién de nifios cuyas ma-
dres trabajan fuera de casa;

*lejania de otros centros educativos, lo cual supone la utiliza-

cién de transporte puiblico;
3. Informacion extraida del articulo: COMES, G. y PONCE, C. (1997): “La pre-
vencidn de la inadaptacién escolar: valoracion de algunas experiencias de educacién

temprana”, en Revista de Educacion Especial. N° 24, Amard. Salamanca. Pp. 37-47.
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4.3.1

*una especial concepcidn educativa por parte de la familia, que
supone que la escuela antes de la edad obligatoria no es el lugar
adecuado para educarlos, especialmente las tamilias de etnia gi-
tana, va que piensan que el lugar idéneo y exclusivo para ha-
cerlo es la propia familia.

Poblacion y contextos de intervencion

Para scleccionar a los mifios y mmas que habian de participar en el

proy

ecto se priorizaron las siguientes situaciones:

“en relacion con los barrios:

mayoria de poblacién con cdades comprendidas entre 0-25
afios, lo cual supone que exista un ndmero importante de po-
biacién infantil y de matrumonios jovenes

alto indice de desocupacion

nivel cultural v cconémico bajo

escasa participacion asociativa

*en relacion con las familias:

familias numerosas

con bajo nivel econdmico y de instruccion

con antecedentes de intervencion en servicios soctales

que reciban la prestacién del PIRMI (Proyecto Interdeparta-
mental de la Renta Minima de Insercién. Es una miciatva de la
Generalitat de Catalunya para ayudar a todas aquellas personas
o fa]‘{llhfls qu(, 10 []Cﬂei‘l SUf[C]EHtCS recursos para Qte]]del sus
necesidades mas esenciales, a la vez que sc las prepara para su
insercion o reinsercién social y laboral)

con problemas de toxicomania, delincuencia, con estilos de vi-
da que podrian denominarse marginarles

con problemas laborales por carecer de trabajo estable (trabajos
temporales en el campo, venta ambulante, recogida y venta de
chatarra, ctc.)

*en relacion con los ninas:

no estdn escolarizados

con edades comprendidas entre [ y 3 afios

que alguno de sus hermanos presente un alto absentismo y fra-
caso escolar
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Respecto al nimero de nifios adecuado para constituir un grupo,
dada la atencién individualizada que se precisa, seria de miximo 10
nifios.

Como es obvio, es imprescindible diagnosticar al grupo de nifios
participantes en el proyecto de forma individual con la finalidad de
detectar tanto deficiencias como potencialidades en los distintos
campos de su desarrollo evolutivo. Para ello se utilizan escalas del de-
sarrollo —Escala Bayley, Escala Brunet-Lezine, ...~ y especialmente la
Guia Portage de Educacién Preescolar por la sistematizacién que
hace de los campos a evaluar (cognicién, lenguaje, autoayuda, sociali-
zacién y desarrollo motriz) v por su facilidad de aplicacién y valora-
cién. La evaluacién, no obstante, debe completarse con la observa-
cién en situaciones reales en las que el nifio manifiesta los aspectos a
estudiar de una forma mds espontdnea y mas completa que la que se
produce en una situacién de examen, es decir, cuando se emplean las
escalas.

Los escenarios elegidos para el desarrollo de la intervencidn per-
tenecen al Ayuntamiento y en ellos se desarrollan actividades relacio-
nadas con la atencién primaria de los servicios sociales y con la aten-
cién civica a los ciudadanes (actividades de animacién sociocultural).
Su eleccién creemos que es positiva por diversos motivos:

*en primer lugar es un espacio ubicado en el barrio que todos
conocen, algunas de las madres realizan o han realizado alguna
actividad, por lo que el lugar les resulta familiar y cercano,

*ademds de conocer las instalaciones y su funcionamiento han
tenido contacto con los profesionales que en él trabajan, lo cual
facilita que no tengan reparo en que sus hijos participen en ac-
tividades que alli se desarrollan,

*porque dichos equipamientos disponen de la infraestructura
adecuada para poder llevar a cabo la intervencién: salas poliva-
lentes y material educativo.

Respecto al equipo que interviene en el desarrollo del proyecto se
ha contado con: el educador social del barrio (es el que establece,
mantiene el contacto con las familias y coordina el proyecto en su
centro), un monitor (maestro de educacién infantil que es el que im-
plementa directamente el programa), alumnos en précticas de los dos
tltimos cursos de Pedagogia de la Universidad Rovira i Virgili de Ta-
rragona y, el seguimiento y coordinacion por parte de profesores del
Departamento de Pedagogia v de la coordinadora de atencién prima-
ria del Ayuntamiento de Reus.
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Que1 emos resaltar y poner énfasis en que es imprescindible la ac-
tuacién del educador social del barrio para que, en primer lugar, haga
una seleccion de las familias (los nifios susceptibles de participar en el
programa son los que presentan las caracteristicas antes mencionadas
en el apartado de poblacién). De forma individual va conectando con
dichas familias (a través de visitas a domicilio), explicando el proyec-
to v, después de un cierto tiempo en que las familias han decidido su
participacién o no en el proyecto, lleva a cabo entrevistas individua-
les para explicar el contenido y funcionamiento del mismo y estable-
cer el compromiso de la asistencia regular a la actividad, desechando
injustificados temores ¢ miedos.

4.3.2 Objetivos y dreas a trabajar

Se contemplan ob]etn os para desarrollar las capacidades de los
nifios priorizando la cognicidn, el lenguaje, los habitos escolares y las
habilidades sociales, pero también, atendiendo a un principio eco-
l6gico, se prevén objetivos para hacer intervenir a la familia y a los
maestros de las escuelas donde se matriculardn los nifios que asisten
al provecto.

*En velacion con el nivo:

A través del proyecto se pretende crear un espacio educativo en el
que el nifio desarrolle sus potencialidades y adquiera unos hdbitos y
aprendizajes que le faciliten su posterior adaptacion al medio escolar.
Los objetivos a conseguir se podran concretar en:

— Detecrar tempranamente cualquier problemitica especial en la
esfera afectiva, fisica, psiquica, intelectual, ... que puede presen-
tar el nifio, v derivarlo a otros servicios v/o recursos en casos
necesarios.

— Favorecer el proceso de autonomia y socializacion del nifio pa-
ra hacerlo capaz de vivir unas relaciones estables y electivas
consigo mismo y con los otros.

— Favorecer el desarrollo arménico del nifio atendiendo a sus ne-
cesidades bésicas de orden biolégico, psicolégico, afectivo, li-
dico v social.

— Favorecer en el nifio el desarrollo de sus capacidades de conoci-
miento y de interpretacién de s mismo y del entorno.

— Favorecer el desarrollo de una capacidad comunicativa con sus
semejantes v con personas adultas.

— Favorecer la expresion y comprension oral.
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- Favorecer la adquisicion de los hibitos escolares basicos.

— Mejorar la autoestima y confianza.

— Preparar al nifio para iniciar la escolaridad, tomando como
punto de referencia el disefio curricular de educacion infantil.

*En relacion con la familia:

La valoracién que hacen de la escuela no es muy positiva; Jos pa-
dres no conocen el centro escolar ni suelen asistir a las reuniones que
la escuela convoca, 1o que hace considerar como prioritario conseguir
un cambio de actitud positiva hacia la importancia de la educacién
como medio para conseguir que sus hijos se desarrollen de una forma
Optima, asi como [a necesidad de su participacidn para conseguirlo.
Para lograrlo se proponen los siguientes objetivos:

Fomentar la participacién activa de los padres en las actividades
educativas de sus hijos.

Potenciar actitudes positivas hacia la realidad escolar.
Favorecer la interaccion entre los padres v los profesionales de
la educacion.

Orientar a los padres respecto a la educacion de sus hijos.
Propiciar que la familia conozca el centro escolar de una forma
participativa.

Potenciar la participacidn de los padres en actividades relaciona-
das con el programa {charlas sobre temas educativos, sanitarios,
.. relacionados con sus hijos), que se realizan en el centro civico.
Informar y orientar sobre el proceso de matriculacién escolar
para que la lleven a cabo respecto a sus hijos en la etapa de edu-
cacion infantl (P-3) v, por supuesto, en la etapa obligatoria.

|

*En velacion con los maestros:

La inclusion de su participacién en el proyecto se debe a varias ra-

zones:

- en primer lugar informan, a través de un cuestionario confec-
clonado a tal fin y que uontemp]a valoraciones sobre aspectos
de las distintas dreas curriculares a trabajar durante la etapa de
educacidn infantil, y de una entrevista personal que pone de
manifiesto qué dreas son prioritarias, asf como aquellos aspec-
tos relacionados con las actitudes y comportamientos escolares
que los nifios han de manifestar para una buena adaptacion al
medio escolar;

~ aportan la informacion necesaria sobre la planificacion de acti-
vidades a realizar para el desarrollo del proyecto;
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— también, al ser conocedores del proyecto y del grupo de ninos
participantes, se genera una actitud positiva hacia la labor que
se esti realizando, lo cual les hace estar abiertos a la participa-
clon;

— fomenta una actitud receptiva hacia los nifios que participan en
el proyecto y que probablemente durante el curso siguiente se-
rian alumnos suyos.

Los objetivos se concretardn en:

— Concienciar y dar a conocer la probiemaética que pueden pre-
sentar ciertos nifios del barrio en posible situacion de riesgo.

- Potenciar acutudes positivas hacia nifios/-as que puedan pre-
sentar dificultades escolares y puedan no seguir adecuadamente
la “cultura” escolar.

Favorccer actitudes positivas hacia nifos/-as que puedan pre-
sentar dificultades y problemas socio-familiares.

A pesar de que sc deben contemplar todas las dareas que contribu-
yen al desarrollo integral v armonico del nino, se han mostrado como
prioritarias después del diagndstico realizado, las dreas de lenguaje,
habitos y habilidades sociales. Es preciso destacar que en el drea psi-
comotora estos nifios no presentan ningun déficit respecto al desa-
rrollo normal. En el campo del lenguaje debe destacarse que si se tra-
baja con ninos de etnia gitana, la atencion hacia esta drea se muestra
aln mas necesaria, ya que junto a la pobreza de vocabulario familiar
que presentan cn general todas [as familias, se afiade el hecho de que
¢l lenguaje empleado por esta etnia es bastante distinto al escolar.
Respecte a los hibitos, generalmente son muy deficitarios, lo que
puede ocasionar problemas de adaptacion y aceptacién v mis si sc
tienc en cuenta quc los futuros maestros que atenderan estos ninos
manifiestan explicitamente que su adquisicidén es un requisito im-
prescindible para la buena adapeacion al entorno escolar; por todo
ello, en nuestro programa, tenen un peso especifico,

Los grandes campos de intervencion son los siguientes:
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L - Habitos:
- De limpieza, higiene, vestido y orden
— De consecucién de automatismos y rutinas escolares
- De intencionalidad
~ De atencién y concentracién
1L - Habilidades sociales:
— Pautas de convivencia
~ Responsabilidad
— Cooperacién
— Participacién
1. - Comunicacién y lenguaje:
~ Comprensién verbal
~ Expresidn oral
IV. - Psicomotricidad:
~ Esquema corporal
~ Motricidad gruesa y fina
- Conductas perceptivo motrices
V. - Cognicién:
- Memoria
- Razonamiento
— Desarrollo conceptual
~ Desarrollo del pensamiento l6gico

A continuacién pasamos a detallar las dreas priorizadas:
L. HABITOS
a) De limpieza, higiene, vestido y orden

LIMPIEZA:
— Tendrd cuidado personal de la limpieza del material que use:
pinceles, recipientes, etc.
— Tendrd cuidado personal de la mesa, después de cada activi-
dad y al final de la sesién

HIGIENE:
~ Se limpiard las manos después de realizar actividades que
ensucien, y después de ir al lavabo

VESTIDO:
— Desabrocharse y abrocharse los botones
~ Sacarse el abrigo
~ Colocar el abrigo en su sitio
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~ Subir y bajar la cremallera
— Hacer y deshacer lazos

ORDEN:

— Poder lasilla en su sitio
Controlar no hacer ruido al poner la silla en su sitio
Una vez se ha sentado, control postural sobre la silla
Dejar los materiales en su sitio
Ordenar su propio espacio
— Lanzar el material inservible en la papelera

i

b) De consecucion de antomatismos y rutinas escolares: rutinas en la
realizacién de rarcas, orden, limpieza. Por cjemplo, después de ha-
cer servir el lapiz, colocarlo en su $1L10; dcspues de ensuciarse las

manos, ir a lavdrselas; al acabar la sesién, poner la silla en su sitio.

¢) De intencionalidad.

Inicio de la reflexién antes de actuar
— Exploracion de las cosas

Tomar la iniciativa

Accién dirigida a un objetivo

I

|

d) De atencion y concentracion:

|

Control de la atencion voluntaria

Concentracion

Mantenimiento de la accion

Constancia para acabar la actividad

— Valoracion del propio csfuerzo para legar a resolver una si-
tuacion

!

II. HABILIDADES SOCIALES

) Pautas de convivencia:

Saber escuchar

Esperar el turno

Pedir permiso

— Pedir ayuda para hacer las cosas

Exp1 esion de ordenes y sentimientos de forma correcta
Dar las gracias

Seguir érdenes, instrucciones

Formular preguntas

!
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— Ayudar a los otros
— Respetar lo que es de todos
-~ Compartir las cosas

b) Responsabilidad: encargarle una tarea concreta dentro del grupo
(orden, limpieza, ...) de aspectos comunitarios

c) Cooperacion:
— Realizar una tarca comin en la que cada uno aporta su es-
fuerzo personal {puzzles, encajes, ...)
- Colaborar en el reparto del material, ...
d) Realizar tareas en las que sea necesaria la participacién de todos
{por ejemplo, pintar un dibujo en el cual cada nifio tiene un color
y es necesaria la participacién de todos para acabarlo).

IIL. COMUNICACION Y LENGUAJE

a) Comprension verbal:

Capacidad de interpretacién y seguimiento de érdenes orales
~ Comprensién de datos rveferidos a si mismo

Comprension de datos referidos a su entorno

Capacidad de identificacién de objetos y dibujos
Comprensién de conocimientos de dmbito familiar/social/
natural

|

|

i

b) Expresion oral:

1

Capacidad de nombrar los diferentes objetos v personas re-
lacionadas con su medio familiar

Capacidad de estructuracién progresiva de la frase
Capacidad de retener los elementos mis relevantes de un
cuento y de una narracion

Capacidad de responder y formular preguntas

Capacidad de aplicar categorias a ob]etos y animales
Capacidad para describir objetos, imdgenes y actividades
Exponer las propias ideas de la forma mds coherente y flui-
da posible

Responder y formular preguntas de forma adecuada
Capacidad de expresién para adaptarla a sus necesidades y
deseos

|

|

|

I

)|
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Hay que destacar que en Cataluiia la lengua vehicular de ensefian-
za es la catalana. Por ello, en nuestro programa, aungue la lengua uti-
lizada mayoritariamente por los mos era la castellana, se iba inicor-
porando progresivamente el catalan.

El drea de comunicacidn y lenguaje se ha tratado a través de dife-
rentes actividades, siendo una de las mids relevantes y sigmficativas la
utilizacién de un cuento tlustrado, A través de €l se ha trabajado tan-
to la expresion oral, como la comprensién verbal, vocabulario v as-
pectos cognitivos:

~ Identificacion de objetos, animales y personas

— Descripeion de personas (alto/bajo, grande/pequeno), objetos
(tamano, torma, celor)

~ Explicacién de acciones representadas

~ Situacién espacio-temporal

— Clasificaciones (animales, personas, objetos)

— Seriaciones {de mds grande a mds pequeno, etc.)

- Numero

— Vocabulario (propro cuerpo, prendas de vestir, parentivos —pa-
dre, madre, hermano, .-, colores, formas, objetos cotidianos
de la vida diaria, amimales, alimentos, vehiculos, etc.

Ha resultado también muy positivo ¢! aprendizaje de canciones
¥F D )

populares infantiles para automatizar estructuras en la lengua catala-

na y castellana, y a su vez incrementar su vocabulario.

4.3.3 Metodologia

En cuanto a la metodologia a utilizar para el desarrollo del pro-
yecto, partimos de las siguientes premisas:

~ Ha de haber una intensa actividad del nifio, a partir fundamen-
talmente de: la observacida directa, la manipulacion v la experi-
mentacion. Para ello se ha llevado a cabo una distribucién y or-
ganizacion del espacio en torno a talleres de: psicomotricidad
(imitar movimientos, desplazamientos libres, carreras, iniciar ¢l
contro) del equilibrio, ctc.), manualidades (estampacién, dibu—
10 doblar papeks ete.), juegos didacticos (hacer ulczue'; seria-
ciones, CONSErUCCIones, etc.), Juego snnboluu, musica (cantar,
imitar sonidos, trabajar ¢l ritmo, etc.) v actividades con libros
ilustrados.

— EI descubrimiento y explovacion de experiencias reales ha de
ser ¢l medio privilegiado para establecer nuevos aprendizajes v
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que éstos puedan ser utilizados para adquirir otros nuevos o se
puedan aplicar a nuevas situaciones. Se trata de que los aprendi-
zajes que el nifio adquiera sean funcionales y significativos.

— La interaccién a través del juego y del lenguaje serd uno de los
instrumentos fundamentales para conseguir los objetivos.

- Se ha de trabajar de acuerdo con las capacidades y posibilidades
propias de cada nifio, de aqui la importancia de una interven-
ctén individualizada.

En definitiva se trata de utilizar una metodologia en la que el nifio
participe activamente y las tareas a realizar partan de sus intereses y,
por tanto, sean motivadoras, con actividades muy sistematizadas y
con gradual dificultad.

El horario de las clases es sélo por las mafianas de 10 a 12, de lu-
nes a viernes, durante los meses de Octubre a Junio, en la mayoria de
los barsios (hay barrios que también contindan durante el verano).

A modo de conclusion decir que e! “Projecte Petitons” se valora
muy positivamente no solo por las relaciones institucionales que se
han establecido (Universidad-Departamento de Pedagogia y Ayun-
tamiento-Servicios Sociales) sino también por que los alumnos que
han participade han adquirido unos hdbitos y unos conocimientos
que son considerados imprescindibles para una buena adaptacién es-
colar. También se han constatado cambios cualitativos en la dindmica
educativa familiar, una actitud positiva hacia la educacién y hacia la
escolarizacion de los hijos y una netable participacion en las escuelas
que acogerdn a sus hijos: todos los nifios que han asistido al proyecto
han sido escolarizados a la edad de tres afios y las familias han partici-
pado en aquellas actividades que la escuela ha diseiado. Esta nueva
actitud de las familias en relacién con la educacién y la importancia
de la escolarizacién ha beneficiado también a los hermanos/as, pues-
to que ha descendido el absentismo escolar en los barrios que partici-
pan en el proyecto (Comes y Ponce, 2000).

4.4 Aula abierta de aprendizajes sociales*

Se detectan algunas necesidades desde diferentes servicios educa-
tivos y sociales que trabajan con adolescentes en sus diferentes ambi-
tos de vida (personal, familiar, escolar, laboral, social): errores en la

4 Informacién extraida del documento “ Aula abierta de aprendizajes sociales: Pro-
yecto piloto de una experiencia innovadora de colaboracion inteninsutucional en el
campo de la educacidén con adolescentes v jdvenes en las comarcas meridionales
(1996)”.
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percepcion de hechos y situaciones, distorsiones en los procesos de
interpretacion de las causas, dificultades en los procesos de clabora-
ctén de la informacién, dificultades para plantear alternativas y pre-
ver consecuencias, falta de destrezas para tomar decisiones o resolver
conflictos, dificultades en el procesa de autocontrol, etc.

Estas necesidades no tienen atn una respuesta estructurada, siste-
matica e integrada en los curricula escolares y/o sociales de la pobla-
cion adolescente, aunque se han iniciado ya expetiencias de progra-
mas de intervencién que responden a un modelo socio-cognitivo
que, sin olvidar la vertiente social de la conducta, buscan enconwrar ¢l
cambio activo de los comportamientos de las personas en conflicto
con lz sociedad, mediante la incidencia dirceta sobre la forma en la
que estas personas ven y entienden la vealidad, piensan y toman sus
decisiones, perciben su mundo, comprenden a los demas, qué es lo
que valoran, cémo intentan solucionar sus problemas, etc.

La conducta humana no es sélo el producto de un contexto social,
sino también de una estructura psmologwa personal v unica, de una
manera de ser y entender la existencia que se ha ido conﬁgurando alo
largo de su proceso de socializacién. Es necesario contemplar, por
tanto, la conducta humana desde una optica interactiva, contexto so-
cial, individual y personal. En consecuencia toda intervencién educa-
tiva que pretenda provocar o favorecer el cambio ha de contemplar
las tres verticntes, aunque no necesariamente en la misma intensidad.
Aqui esta la clave de la forma de intervencion que se propone: habri
numerosos aspectos contextuales sobre los cuales no podremos inci-
dir como profesionales, porque superarin nuestras posibilidades de
accion.

Evidentemente, tampoco podremos cambiar la historia. Pero nos
queda la persona. Una persona pldstica, cambiante, con voluntad
propia, con capacidad de razonar. Podremos actuar, por tanto, sobre
esta persona incidiendo sobre las consecuencias personales de su con-
texto vy de su historia, con el fin de minimizar los efectos negativos.

Partiendo del reconocimiento de las necesidades antes menciona-
das desde dmbitos profesionales diferentes (Servicios Sociales, Insti-
tutos de Secundaria, Atencidn a la Infancia, Justicia, Universidad,
etc.) y de las posibilidades de respuesta efectiva que ofrecen fas téeni-
cas de aprendizajes sociales, surge la propuesta de promover una ex-
periencia piloto de colaboracién interinsitucional, con la finalidad de
ensayar, adecuar y validar algunas de estas téenicas con adolescentes
atendidos desde los siguientes dmbitos. Educacion, Servicios Socia-
les, Justicia v Servicios Comunitarios de la demarcacién de las Co-
marcas Meridionales de la provincia de Tarragona.

Se trata de un proyecto o cxperiencia interinstitucional que, se
inici6 el curso 1996-97, y se desarroll6 en la demarcacién de Tarrago-
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na. En él participan el Departamento de Justicia de la Generalitat de
Catalunya, los Servicios Sociales de Reus, Valls, Deltebre y Tortosa,
Institutos de Educacién Secundaria de Reus, Valls, Tortosa, Gandesa
y Torredembarra y el Departamento de Pedagogia de la URV en las
tareas de coordinacién, seguimiento y formacion, asumidas por no-
SOLIOS MISIMOS.

La propuesta concreta consiste en implantar simultineamente au-
las abiertas de aprendizajes sociales, en contextos diferentes (Centros
de Secundaria, Centros Civicos, Centros Abiertos), con unos conteni-
dos comunes y una duracién de 35 horas, repartidas homogéneamen-
te en tres meses (asi, en el caso de los 1ES, puede encajar en la progra-
macién de un crédito variable), se inscribe en la linea de los programas
cognitivos e incorpora elementos del programa EI Pensamiento Pro-
social, Ross, Fabiano, Garrido y Gémez (1996) v del Programa pel
Canwvi, descrito en este mismo apartado. Se parte, pues, de un mismo
disenio base, adecuando la intervencién a las diferentes realidades con-
textuales de cada aula, en sintonia con las diferentes caracteristicas y
necesidades socioeducativas de los alumnos que participan.

4.4.1 Objetivos de intervencion
Objetivo general:

Desarrollar la competencia social necesaria para establecer relacio-
nes intepersonales posttivas, adaptadas al entorno, y enfocar construti-
vamente los problemas de la vida cotidiana.

Objetivos especificos:

— Desarrollar las habilidades cognitivas bdsicas parva la vesolucién
de problemas interpersonales.

~ Aumentar la capacidad de autocontrol.

~ Potenciar el uso de las habilidades sociales simples y complejas.

4.4.2 Destinatarios

Adolescentes y j6venes entre 12 y 17 afios que presenten dificul-
tades de relacién interpersonal como consecuencia de déficit en aque-
llas variables cognitivas subyacentes en la resolucion de problemas
interpersonales,

Entendemos la resolucion de problemas interpersonales como la
capacidad de establecer relaciones positivas y no conflictivas con los
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otros, asi comae la capacidad de solucionar los problemas del dia a dia
donde interactian una o mas personas.

Algunos indicadores o aspectos conductuales externos a observar
por parte del pmf{:smual y que vienen a definir el perfil de los jéve-
nes que participarian en el proyecto serian los siguientes:

respuestas desproporcionadas ¢ incluso agresivas ante los pe-
queiios conflictos cotidianos;

externalizacion sistematica de los conflictos;

tendencia a solucionar los problemas de la vida diaria siempre
de la misma forma;

incapacidad reiterada para prever las consecuencias sociales de
las propias acctones;

dificultad para ponerse en lugar del otro;

no tener conscicncia del problema;

dificultades para entender v respetar las normas sociales y de
COnvivencla.

Ls imprescindible para poder acceder al aula que el joven:

Haya sido derivado por un profesional

Se haya hecho previamente un trabajo de motivacion por parte
del profesional que deriva

Haber estado informado previamente de los objetivos v del tra-
bajo que se hara.

Serdn alumnos de TES o usuarios de los Centros Abiertos de los
Servicios Sociales aquellos que presentan dificultades de relacién in-
terpersonal y conflictividad social. El hecho de incorporar a los IES
en esta experiencia estd motivado por el aumento de la conflictividad
juvenil en dichos centros. En este sentido, ¢s un proyecto novedoso
va que este tipo de ntervenciones o programas no suele encontrarse
en el contexto educativo formal.

4.4.3 Disenio base del programa

Consta de tres grandes bloques de contenidos:

A) Flabilidades sociales
B) Solucién de problemas
C) Autocontrol emocional

A continuacion pasamos a concretar cada uno de estos bloques.
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A) HABILIDADES SOCIALES

Se trabajaran las siguientes:

Habilidades sociales simples
Escuchar

Expresar gratitud

Pedir disculpas

Iniciar una conversacién
Mantener una conversacion
Finalizar una conversacion
Hacer preguntas

Pedir aclaraciones

Presentarse uno mismo y a terceros

Habilidades sociales complejas
Formular una queja
Responder a una queja

Hablar por teléfono

Defender una opinién
Negociar

Persuadir a los otros

El procedimiento que se seguird para el desarrollo de las sesiones
de habilidades sociales serd el siguiente:

1. Se iniciard la sesion anunciando qué habilidad se trabajara. Se
explicard para qué sirve y por qué es tan importante. Esto pue-
de hacerse de las siguientes formas (se puede optar por una so-
lo férmula o por la combinacion de éstas):

a. Simplemente explicindolo

b. Representando una escena donde la falta de la correspon-
diente habilidad evidencie las nefastas consecuencias que
pueden derivarse para el interesado (la escenificacion la lle-
varan a cabo los dos entrenadores del aula o bien el entrena-
dor y uno de los participantes).

c. Viendo una secuencia de una pelicula donde se muestren
igualmente los efectos negativos de no poner en practica la
habilidad social adecuada a la situacion.

2. El entrenador moldeard la habilidad social que se pretende tra-
bajar con la ayuda de uno de los participantes. En cada modela-
ge se habrd de insistir en ¢l tono de voz y la expresién corporal
adecuada a la habilidad que se trabaja.

3. Cuando todos los miembros del grupo han entendido en qué
consistia fa habilidad social, se pedird a una pareja de partici-
pantes lo que el entrenador acaba de escenificar.

4. Mientras tanto el resto de participantes habrin de observar la
representacion y, una vez finalizada, habrin de formular co-
mentarios criticos sobre el nivel o calidad de la habilidad pre-

sentada.
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. Se pedird al resto de participantes que también por parejas, v a

turnos, representen la misma escena,

. Cuando todas las parejas hayan acabado, serid necesario pre-

guntar a los miembros del grupo en qué otras situaciones ha-
brian de explicar la misma habilidad.

. Entre todos se seleccionard una nueva situacién y, de nuevo,

cada pareja la presentard, teniendo en cuenta que pondrd en
practica la habilidad el miembro de la pareja que en la presenta-
cién antertor no haya hecho.

. Se dard por acabada la sesién cuando todos los miembros del

equipo hayan representado la habilidad satisfactoriamente. Si
acaba el tiempo de la sesidn y no se ha podido conseguir el ob-
jetivo, serd necesario plantearse repetir la misma habilidad en la
sesién siguiente.

Para cada sesién, el entrenador habrd de disponer de una ficka
donde aparezca el disefio de la misma.

B) SOLUCION DE PROBLEMAS

Con la finalidad de llevar a término soluciones eficaces, se propo-
ne una secuencia, unos pasos que hay que seguir. Estos pasos se apli-
can a todos los problemas.

A continuacion pasamos a enumerar los pasos a los que mas arri-
ba hemos hecho referencia:

Reconocimiento de problemas
Identificacién de problemas
Recopilacién de informacién
Conceptualizacién
Comunicacion no verbal
Comunicacion verbal
Pensamiento alternativo
Pensamiento consecuente
Comunicacidn asertiva

C) AUTOCONTROL EMOCIONAL

Este contenido cstd pensado para que se pueda trabajar en tres fa-
ses claramente diferenciadas:

Idenrificacion de las variables que alteran nuestro estado emo-
cional
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— Reconocimiento de cuando nos estamos enfadando o alterando
emocionalmente

~ Entrenamiento en las téenicas pertinentes a dominar los estados
emocionales alterados.

Técnicas
En los tres bloques de contenido utilizaremos las siguientes técnicas:

~ Ejercicios de “lapiz y papel”

- Dialogos

- “Rol-playing”, “rol-reversal” y “modelling”
— Autoinstrucciones

Cuando iniciamos el proyecto en el curso 1996-97, fueron 5 las
aulas que formaron parte de esta experiencia piloto. El material ela-
borado inicialmente se ha ido completando, revisando y actualizan-
do, adecuindose a los contextos en donde se desarrolla la experiencia.
Fruto de esta experiencia inicial es la publicaciéon que llevé a cabo el
Ayuntamiento de Reus (REGIDORIA DE SERVEIS SOCIALS,
2000: El joc d’aprendre a ser. Reus: Ajuntament de Reus).



5. LOS PROFESIONALES AL SERVICIO
DE LA INTERVENCION EDUCATIVA
EN DESADAPTACION SOCIAL

Los profesionales y equipos que intervienen en ¢l campo de la
|n‘1daptauon social ejercen sus funciones en dmbitos muy diversos:
atf'ntlt)ﬂ a mnos ) JOVC‘nLS en centros ]eSldLﬂL]AIL‘S, c’u[LllClUl‘l en du]as
de educacion especial, intervencidn en medio abierto, ete. En defini-
tiva, en el ambito familiar, escolar y extraescolar, con la finalidad de
que estos ninos v jévenes lleven a cabo con éxito su proceso de socia-
lizacién, es decir, los profesionales de este campo actian como me-
diadores entre estos menores v la realidad social.

Si bien hasta hace pocos anos la intervencion que se ha llevado a ca-
bo en este campo se ha basado en un mero asistencialismo, actualmen-
te podemos hablar de acciones e intervenciones socioeducativas. Es de-
cir, se ha de dar una respuesta educativa, se ha de formar a estos sujetos
que presentan problemas de adaptacion social con la finalidad de que
dejen de depender del sistema y de las instituciones, favorecer asi su in-
tegracion v a su vez evitar la segregacidn y marginacion. Este cambio
ha venido marcado, entre otras cosas, por la propia dindmica social y
por i‘l 1P(U ICIDI'.I d.c tna 1‘01 mac lOﬂ L‘SPLL]{']L'\. 4 mv Cl '\L'ld';n'ﬂco

Desde la Constitucidn se plantea la necesidad de dar una respues-
ta cducativa a aquellas personas o grupos que configuran la realidad
social menos favorecida y se plantea la formacién que se debe ofrecer
a los profesionales que den respucsta a tales necesidades. En este sen-
tido, es importante sefialar que se han reglado definitivamente unas
profesiones con la introduccién de estudios universitarios.' Asi pues,

I. Hasta earonces, v debido al vacio de formacion institucionalizada v reglada, di-
terentes colectivos sensibilizados por los problemsas de los ninos y [ajuventud, respon-
dieron con la organizacion de cursos v cursillos de tado tipo con la finalidad de paliar
este vacio académico,
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tenemos la diplomatura de Trabajo Social, por un lado, v la de Edu-
cacion Social, por otro. A su vez, es necesaria una licenciatura ya que
se precisan profesionales de nivel superior que desarrollen funciones
de investigacion, planificacién, gestion, evaluacidn, docencia en los
centros de formacién, etc.; es aqui donde encuentra amplio sentido y
vigencia la licenciatura de Pedagogia.

En este cuadro quedan reflejados los profesionales y equipos que
intervienen, desde el ambito escolar y social, en casos de inadaptacién
social, intentando dar respuesta a las necesidades que presentan ni-
fios y jbvenes, y cuyas funciones desarrollaremos en los siguientes
puntos.

Profesionales de la Equipos
atencién especializada interdisciplinares
Ambito escolar | * Profesor de apoyo » Equipo de Asesoramiento
* Especialista Psicopedagdgico
Ambito social |+ Educador Social * Equipo de Servicios Sociales
* Delegado de Atencién |« Equipo de Atencién
a la Infancia (DAI) a Menores
e Educador en Medio
Abierto
¢ Pedagogo Social

5.1 Profesionales de la atencién especializada

Son profesionales que desarrollan acciones en situaciones en las
que nifios/jévenes presentan alguna forma de problemadtica social. A
través de la intervencion educativa que estos profesionales realizan,
dentro y fuera del dmbito formal escolar, los sujetos pueden ver no-
tablemente superada la situacién diferencial o de marginacion social
en que se encuentran.

Desempeiian funciones relacionadas con la educacién formal el
profesor de apoyo y los especialistas (logopeda, fisioterapeura y
otros); y desempefian funciones relacionadas con la educacién no
formal, el educador social, el DAL el educador en medio abierto y el
pedagogo social.

O Profesor de apoyo

La funcién del profesor de apoyo tiene dos aspectos basicos:
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* Atencidn a los alumnos con NEE, derivadas de disminuciones
u otras circunstancias personales que, por sus caracteristicas,
necesitan seguir un tipo de escolarizacion adaptada que supon-
ga modificaciones significativas del curriculum. Esta atencién
puede Ilevarse a cabo de diferentes formas:

1. Proveer y asesorar a los maestros tutores de materiales espe-
cificos y adaptados.

2. Intervenir en los grupos de alumnos, en colaboracién con los
tutores, a través de actuaciones dirigidas a los alumnos con
NEE en situaciones individuales o de pequesio grupo.

3. Intervemir en situaciones escolares de trabajo individual o de
pequeiio grupo en emplazamientos alternativos al aula ordi-
naria, aunque se tenderd a realizar la atencién educativa espe-
cifica en las situaciones escolares ordinarias.

s Participacién en la elaboracién de adaptaciones curriculares in-
dividualizadas (ACI), conjuntamente con los maestros tutores,
tanto en los aspectos relacionados con la preparacién de activi-
dades y experiencias como en su puesta en practica.

O Especialistas

Las funciones de estos profesionales (logopeda, fisioterapeuta,
psicomotricista, etc.) deben desarrollarse en estrecha colaboracion
con el claustro y el profesor-tutor, tanto si la labor de estos profesio-
nales se realiza con cardcter itinerante como fijo.

El tratamiento de la diversidad de los alumnos/as en el nuevo mo-
delo educativo ha supuesto una nueva actitud para enfrentarse a los
problemas que cotidianamente acontecen en las aulas y respecto a
los sujetos que presentan algiin tipo de deficiencia, dificultad actual-
mente se ha dado paso al planteamiento de adaptaciones curriculares
donde los especialistas complementan las funciones del profesorado.

El especialista disenia su programa de intervencién en base a:

* La evaluacién psicopedagégica, analizar y describir las necesi-
dades que presenta un alumno determinado. En este primer pa-
so han de implicarse rodos los especialistas que trabajen directa-
mente con el alumno.

* Si una vez adecuados los planteamientos curriculares en su gru-
po-clase el alumno persiste en sus dificultades, se abordara la
problematica dentro de un cuadro que requiere un plan de tra-
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tamiento basado en la orientacién al profesor-tutor, y demds
profesores, realizando un seguimiento o contactos periddicos
con de la evolucién del nifio. Asimismo, el especialista colabo-
rard mediante la elaboracién de programas para relizar con pa-
dres.

* Por ultimo si el refuerzo educativo no es suficiente para atender
las necesidades que diches alumnos presentan serd necesario lle-
var a cabo un tratamiento especifico por parte del especialista.

O Educador Social

Este nuevo perfi! profesional (la Diplomatura en Educacién So-
cial se aprueba en 1991) corresponde al de un “téenico de la interven-
cion socioeducativa preparado para el trabajo con poblacion que pre-
senta necesidades especificas™ ( Armengol, 1995: 17).

La nueva diplomatura de educador social se configura, entre otros
antecedentes, a partir de la figura del educador especializado. En este
sentido Nuifiez {1989) sefiala que el educador social aparece como no-
minacién que recoge la historta en torno al educador especializado.?

Todo reconocimiento socia) de un profesional y toda consolida-
cién de una nueva profesién, constituye una proceso mds o menos
largo v, en algunos casos, especialmente dificil y accidentado. Puede
que ésta sea la realidad de la Educacion Social, en general, y de la
Educacién Social Especializada, en particular.

La emergencia del Estado Democrdtico y Social y del Estado del
Bienestar, trajo consigo la aparicién de instituciones o entidades que
prestaban servicios a los ciudadanos a fin de garantizarles les dere-
chos que la Constitucion les otorgaban. Huelga decir, por lo tanto,
que junto a estas instituciones aparecicron determinadas figuras pro-
fesionales. S1 bien en el campo de la asistencia social la figura del
Asistente Social (actualmente, Trabajador Social) se consolidé como
profesién diferenciada sin excesivos problemas, distancidndose per-
fectamente de los trabajadores voluntarios procedentes de institucio-
nes benéficas, no ocurrié lo mismo con el campo de la atencién edu-

2. El concepto de educador especializado también sirve de referencia a la realidad
europea, aunque no todos los paises la utilicen: en los paises anglosajones (Alemania,
Dinamarca, Inglaterra, ete.), se utiliza ¢l nombre de pedagogo social o rabajador social
de la comunidad o de los jévenes, fruta de su evolucidn y de la concepeién de la inter-
vencidn cducativa v social con personas con dificultades, de acuerde con su cultura ¢
influencias religiosas. En los paises latinos (Francia, Bélgica, Luxemburgo, etc.) se uri-
liza el concepto de educador especializado.
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cativa a la poblacion con problemas de marginacion social, de desa-
daptacién social o, simplemente, en riesgo social. Lo curioso es que,
s1 bien las instituciones dedicadas a la atencién socio-educativa de es-
ta poblacion iban creciendo en definicidn, reconocimiento social ¢
implantacién en el territorio, no sucedia lo mismo con los profesio-
nales que desempaiiaban las funciones educativas en el scno de tales
instituciones. Podriamos establecer varias razones para comprender
este tenonmieno:

— los praofesionales que cubrian los nuevos puestos de trabajo,
pl()(edlal'l de muy distinta formacion académica (maestros,
asistentes sociales, pedagogos, psicalogos, socidlogos, antropa-
logaos, abogados, etc.);

— en el seno de las instituciones se carecia de un andlisis de fun-
ciones o valoracién de funciones que determinara o delimitara
un perfil profesional coherente v, en consecuencia, un estatus
profesional determinado dentro de la escala profesional de la
Administracion;

— no habia una formacién universitaria espectfica que cubriera es-
e calmpo;

— el cardcter “militante” o “postulante” con que, a menudo, los
profesionales deseribian o entendian su tarea o su funcién.

Elto tenta como consecucencia que no habia una percepeion social
clara de esta figura profesional v, si alguna percepeién habia, era
siempre referida al cuadro institucional en que desarrollaba su fun-
cion. Por ejemplo, un médico es un médico, independientemente de
si trabaja cn un hospital piblico, en una clinica privada, o en su con-
sulta particular; en cambio, en ¢l ambito de la desadaptacion social
nunca ha habido esa percepeidn comin de sus trabajadores, sino que
s¢ ha hablado del educador de un centro del Departamento de Justi-
cia, del educador de un centro de Bicnestar Social, del DAM, del edu-
cador de Servicios Sociales, cte., cuando todos eran, v son, genérica-
mente, Fducadores Sociales v, especificamente, Educadores Sociales
Especializados. s mas, por el dimbito en que desarrollan su funcion,
¢l social, son Trabajadores Sociales, aunque en nuestro pafs, decirlo
asi es confundir atin mas el tema, a raiz de que los Asistentes Sociales
tomaran csa denominacion en exclusiva (cosa que no ocurre en los
paises de nuestro cutorno donde Trabajadores Sociales o “Social
Workers” lo son todos los profesionales, con funciones educativas o
sin eflas, que trabajan en el ambirto social). Las denominaciones espe-
cificas varian segun los paises: en Alemania se habla del pedagogo so-
cal o, concretamente, del educador de calle o “strassenarbeiter; en
Francia también se habla de educador especializado v educador de ca-
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lle; en Gran Bretafia no existe la denominacién de pedagogo social o
de educador social y se habla de “community worker” o “youth wor-
ker”; en el Estado Espafiol, la primera denominacién para este profe-
sional fue, también, la de educador de calle, que recibia una forma-
cién profesional de la categoria FP II (la Escola “Flor de Maig” de
Barcelona, creada en 1981).

Podemos decir que, sobre los dmbitos de intervencién del educa-
dor social, hay numerosas tipologias y categorizaciones, Bisicamente
son cinco las dreas de intervencién que contemplan la mayorfa de au-
tores (Martinez, 1995: 30):

1. La Animacion Sociocultural, entendida como actnacion pre-
ventiva sobre el dmbito comunitario. En este campo se incluye
preferentemente la atencion al ocio y tiempo libre.

2. La Educacion especializada, dirigida a la intervencion con su-
jetos inadaptados y marginados especialmente nirios, jovenes y
familias sociodeprimidas. Cabria incluir en este apartado el tra-
tamiento de otras minorias marginadas como la poblacion de
tercera edad, las minorias étnicas, etc.

3. La Educacién permanente de Adultos, especialmente la dirigi-
da a colectivos con problemas sociales y de integracion social y
laboral.

4. La Formacién ocupacional que se divige fundamentalmente a
la intervencion que pretende la formacion para generar iniciati-
vas laborales de integracion de los individuos con dificultades
econdmicas y sociales.

3. Los tratamientos terapénticos para distintos tipos de desajustes
y minusvalias.

Actualmente, con la aparicion e implaatacién de los estudios uni-
versitarios de Educacién Social v Pedagogia Social se ha dado un sal-
to cualitativo hacia delante en el tema del reconocimiento social y
consolidacién de la figura profesional del Educador Social y, concre-
tamente, del Educador Social Especializado.

Vamos a detenernos, aunque sea brevemente, en analizar cudles
son los factores que definen una profesién y si todos esos factores se
encuentran presentes en la figura profesional que nos ocupa.

Ayerbe (1995) cita a Fan (1991) y a Magica (1991) para hablar de
este tema: 1. Fan, al preguntarse si la educacion especializada es una
profesion, expone unas condiciones constitutivas de la profesion que él
considera que se cumplimentan en nuestro caso: 1) El reconocimiento
de la funcion por los diferentes representantes sociales a quienes con-
cierne. 2) La presencia de un conjunto de conocimientos especificos. 3)
Una (o varias} asocaciones profesionales representativas. 4) El desa-
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rrollo de una cultura profesional (Ayerbe, 1995: 519).

Por su parte, Mugica (1991) refinéndose al colectivo Agintzari,
nos dice que la profesionalidad implica : 1) Tener una identidad pro-
fesional que se define en los proyectos educativos, en la metodologm
de trabajo y en las condiciones laborales. 2) Tener un espacio soctopro-
fesional propio, unos dmbitos de intervencion socioeducativa propios,
aun faltos de reconocimiento social en todos los ambitos instituciona-
les, pero distintos a los de otros profesionales. 3) Utilizacion de una
metodologia y unas tecnicas especificas que dotan al trabajo de una
calidad técnica. 4) Realizacion de una actividad qie exige una forma-
cion y unas aptitudes determinadas que se concretan en perfiles profe-
sionales y personales. 5) Tener en el trabajo un calendario y un hova-
rio como cualguier otra profesion. Estos espacios de tiempo se
estructuran en funcion de los objetivos propios de los proyectos educa-
tivos. 6) Obtener un salavio por la actividad (citado por Ayerbe,
1995: 519).

Vayamos va a definir qué es un Educador Social Especializado,
qué funciones tiene y en qué ambitos desarrolla tales funciones.

Hemos escogido, como mds representativas, las definiciones de
Renau (1990), Martinell (1995), la FEAPEE (1993) v Marcén (1994).

El educador especializado es un profesional de la educacion, deds-
cado a trabajar con todos aqueﬂm que por una y otra razén se en-
cientran en sitwacion de marginacion, sea cual sea la forma de ésta.
[...] Su tarea educativa s realiza en el marco de la vida eotidiana y
mediante la convivencia calificada, analizada y reflexionada en este
marco, que piede ser el de una institucion, un sevvicio en la misma ca-
lle, en marcos de vida normal, etc. (Renau, 1990, citada por Martinez
Sanchez, 1995: 29).

Segtin Marunell (1995:50): su labor fundamental se centra en la
intervencion educativa cerca de personas con disfuncionalidades por
inadaptaciones o procesos de marginacion de nuestro sistema social.

La Federacion Espaniola de Asociaciones Profesionales de Educa-
dores Especializados (1993) dice que es el profesional de la educacién
que trabaja en el marco de Ia vida cotidiana en contacro directo, aten-
diendo a sujetos, grupos, comunidades que por diversas causas se en-
cuentran en situaciones de riesgo, dificultad consigo mismo o con el
entorno inmediato. El educador especializado trabaja, a través de me-
diaciones, potenciando ¢l desarrollo de los recursos del sujeto, que
posibiliten su insercién social activa, facilitando su circulacion en un
entorno comunitario mas amplio.

Finalmente, Marcon (1994:39) dice: Por educador social se entien-
de la persona que, después de una formacion especifica, favorece, me-
diante métodos y técnicas pedagogicas, psicologicas y sociales, el desa-
rrollo personal, la maduracion social y la autonomia de las personas,
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jovenes o adultos incapacitados o desadaptados o en riesgo de serlo. El
educador comparte con dichas personas las diferentes situaciones es-
pontdneas o provocadas de la vida cotidiana, sea dentro de las institu-
clones residenciales o de servicio, sea en el ambiente natural de la vida
a través de la accion continua y conjunta con la persona o el ambiente.

De las definiciones anteriores podemos sacar, por lo tanto, unas
notas definitorias que caracterizan al Educador Social Especializado:

— es un profesional de la educacién

— atiende a poblaciones con problematica social

— su contexto de actuacién inmediata es la vida cotidiana

- busca el desarrollo, maduracién y autonomia de las personas,
comn vistas a su insercion social

— su intervencién educativa se basa en la mediacién sujeto-entor-
no y en la convivencia cualificada, marcos en los cuales utiliza
todo un conjunto de métodos y técnicas pedagégicas, psicold-
gicas y sociales especificas para conseguir sus fines

Este centra su intervencion en las personas que presentan proble-
mas de inadaptacion, cspecialmente nifios v jovenes (Funes, 1995;
Lézaro, 1995):

* En el campo de la infancia sc podria apuntar una intervencién
en los espacios o dmbitos siguientes:

— en los equipos de atencidén primaria de servicios sociales, con
funciones preventivas y de intervencién educativa en coordi-
nacién permanente con ¢l resto de profesionales que trabajan
con la infancia desde los diferentes ambitos;

- en las familias, como soporte educativo y para evitar la sepa-
racién del nifio del niicleo familiar, teniendo en cuenta que el
internamiento del menor ha de ser el Gltimo recurso a utilizar
y que se ha de trabajar la prevencidn en el nicleo familiar;

- en centros educativos de proteccién y reforma de menores
con una funcién claramente educativa y socializadora;

- en los Juzgados y Fiscalia de Menores, asesorando a los Jue-
ces y Fiscales sobre las problemadticas susceptibles de medidas
educativas y acompaniando a los menores en los procesos ju-
diciales;

~ en los equipos de seguimicnto de los acogimientos familiares,
acompafiando y reforzando a la familia acogedora en el proceso.

e En el campo de la juventud, el educador participa:
~ en los programas de atencién y seguimiento en el propio medio
{desde las situaciones de desamparo a las de conflicto penal);
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~ en los programas residenciales e institucionales;

— en los centros abiertos y pre-talleres. La reforma educativa
permite la ereacion de nuevos recursos educativos CD]T\PIL
mentarios a la escuela para aquellos adolescentes y jovencs
con dificultades en seguir los ritmos escolares.

Estas serfan posibilidades en las que la cducacion especializada
podria aportar soluciones a los problemas de Ia infancia y adolescen-
cia mds problematizada, pero se ha de tener presente la movilidad del
dmbito social, por lo que los profesionales se han de adaptar a las
nuevas realidades y, por tanto, estar abiertos a la innovacion v alter-
nativas educativas novedosas.

También se desprende de este analisis de los espacios educativos
de intervencion del educador que cstos profesionales intervienen en
miedio ablerto v en medio cerrado:

» En medio abierto el educador ha de trabajar para potenciar los
recursos del sujeto, para que pueda utilizar las redes normaliza-
das y tambien ha de potenciar los recursos de la red comunita-
ria, para que puedan ofrecer al joven aquello que le hace falea y
asi conseguir su integracion.

* En medio cevrado el dmbito de trabajo es una institucién que
tienc unos objetivos, unos medios, unos espacios, unos hora-
rios, unas normas, etc. cspeciticas. El educador en medio cerra-
do debe incidir sobre el individuo, la familia, el grupo, poten-
ciando en el individuo hibitos positivoes, servir como marco de
referencia, participar activamente en ¢l desarrollo de la vida del
centro, etc. (March, 1990). El educador es la picza dave de los
centros, ejerce como docente sobre los aspectos personales, fisicos
y sociales de los menores en coordinacion con el equipo técnico
del centro (Urra, 1995a: 186).

Si bien la titulacion de estos profesionales es la misma, diplomatu-
ra en educacion social, es decir, hay una misma formacion basica, si
que pensamos que en su formacion han de contar con matices dife-
renciales. Asi, por ejemplo, en cl caso de la formacién del educador
en medio cerrado, se tendria gque plantear una formacion sobre: ¢l
andhisis institucional, las téenicas de observacidn, conocimientos so-
bre organizacion de centros, cte.

Enuno y otro caso, la intervencion del educador, responsable del
seguimiento educativo del nifio/joven, plantea algunos aspectos im-
portantes que se deben tener en cuenta;
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* La intencionalidad, saber el porqué y para qué de cada una de
sus intervenciones. Para ello debe contrastar sus valoraciones
con otros comparieros, supervisores, a fin de reflexionar sobre
lo hecho y lo que hay que hacer.

» Debe adaptar su trabajo al ritmo de cada nifio/joven, respetan-
do las diferencias. El conocimiento y la comprensién de las ca-
pacidades, historia personal y diferentes sefias de identidad de
cada individuo debe llevar a diferentes formas de abordar los
objetivos y, a su vez, tener presentes los distintos ritmos de
progreso.

» £l educador debe respetar y favorecer la antonomia de cada ni-
rio/joven. Desde las edades mds tempranas es importante refor-
zar las iniciativas personales, elementos decisivos en la cons-
truccidn de la personalidad del nifio.

Ortro instrumento de trabajo que posee y necesita un educador es
la palabra. Hablar y escuchar a los nisios/jévenes son dos facetas inse-
parables de su intervencién. La relacion individual de didlogo con el
educador es fundamental a a hora de revisar en el nifio/ioven su si-
tuacion personal, ofrecerle pautas de comportamiento, llegar juntos a
acuerdos que volveran a ser revisados y ayudarle a organizar su mun-
do personal, provooando el ejercicio de la introspeccion y el razona-
miento, de la expresién de sentimientos e ideas.

Estas son las notas comunes a todos los Educadores Sociales Es-
pecializados, en general. No obstante, cada una de estas notas ad-
quiere particularidades, especificidades o caracteristicas diferenciales
en funcion de los siguientes factores:

- el grupo de edad al que va dirigida la accidn: nifos, jévenes o
adultos;

— el marco fisico de la accién: en general, medio abierto o medio
cerrado;

— la problemitica especifica del colectivo: riesgo social o desadap-
tacion social, en sus diversas formas;

~ el mandato institucional o social que recibe el profesional: ayu-
dar, orientar, prevenir, desarrollar o corregir, con todas las fun-
ciones que ello implica: asistir, acoger, conocer, incentivar, mo-
tivar, informar, promover, dinamizar, diagnosticar, reeducar,
reinsertar, eic.;

— la forma en que se inscribe este mandato: una disposicién judi-
cial {por ejemplo, el internamiento en un Centro Residencial de
Accién Educativa), una orden judicial o una sentencia (por
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ejemplo, la Libertad Vigilada o el encarcelamiento), o una nece-
sidad social sentida, pero que carece de orden cxpresa {por
ejemplo, la accion de un Centro Abierto);

- en estrecha relacion con lo anterior, la institucién o entidad en
que desarrolla su accién; cada institucidn tiene un “mandato” o
razén de ser y unas formas a través de las cuales vehiculizan el
mandato;

- el modelo tedrico que dirige la intervencién: tradicionales, por
ejemplo, el Modelo de Responsabilidad o de Justicia; emergen-
tes, por ejemplo, la intervencién sociocognitiva o multimodal de
los nuevos programas.

Con lo que acabamos de decir hemos aludido ya a las funciones
de este profesional y a su ambito de actuacion. Para acabar este apar-
tado quisiéramos, ademads, hacer unas breves reflexiones sobre la for-
macién del Educador Social Especializado.

Con la entrada en el mercado laboral de las nuevas promociones
de Educadores Sociales se estard pronto en condiciones de evaluar el
grado de adecuacion de los programas de esta titulacidn universitaria
a los requerimientos de los distintos puestos de trabajo. Sin embargo,
no es éste el tema que queremos ahora abordar, sino el tema de si es
precisa una formacién especifica y diferenciada para cada tipo de
Fducador Social o no. Actualmente, la titulacién de Educador Social
faculta para trabajar como animador sociocultural, como formador de
adultos y como educador especializado. Ello se desprende del Real
Decreto 1.420/1991, de 30 de agosto, en ¢l que se establecen las direc-
trices generales del plan de estudios del diplomado en Educacién So-
cial. Este decreto dice que las ensefianzas “deberdn orientarse a la
formacién de un educador en los campos de la educacién no formal,
educacién de adultos {incluidos los de la tercera edad), insercién so-
cial de personas desadaptadas y minusvilidos, asi como en la accién
soctoeducativa”.

El intento e unir bajo una misma denominacion a tres figuras
con historias diferenciadas, con ambitos de intervencién diferencia-
dos y con formas de intervencién también diferenciadas, puede aca-
rrear, en principio, serias dificultades. No obstante, va se vio en el 7
Congreso del Educador Social celebrado en Murcia, en 1995, la vo-
luntad y los esfuerzos que se estin realizando en la linea de concretar
la identidad y de recuperar e incorporar las distintas trayectorias y
colectives profesionales, lo cual no fue incompatible con el hecho de
que alli también se vieran tres discursos muy diferenciados. Si bien
las especificidades profesionales de las tres figuras estin muy diferen-
ciadas, la troncalidad en los estudios estd muy marcada, dotando a los
estudiantes de una formacién general de amplia base. Adn no se esta
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en condiciones de evaluar la conveniencia de que existan tres titula-
ciones separadas, no obstante, estamos de acuerdo con Soler
(1995:28) cuando afirma que el limitado némero de horas de forma-
cion propias de una diplomatura, el poco conocimiento de muchos de
estos temas con el que parten la mayoria de alumnos que inician los
estudios y la complejidad y seriedad que requiere el tratamiento de al-
gunos de estos contenidos y problemdticas impiden una anténtica es-
pecializacion en sélo tres afios.

Sin embargo, aun admitiendo esto, pensamos que es bueno y con-
veniente que los Educadores Sociales reciban una formacién poliva-
lente, que no les reduzea aun umco ambito de intervencién, sino que
les permita cambiar de “escena” o rotar cuando ello sea necesario o
indicado. Y, ello, por una razén muy sencilla; como una manera de
paliar el malestar inherente al ejercicio de esta profesién, concreta-
mente, de los Educadores Sociales Especializados.

Actualmente podriamos situar las causas de ese malestar en los si-
guientes puntos:

— el afin escaso reconocimiento social;

— la forma como ¢l profesional es percibido por los sujetos de la
intervencién: como una figura més de la sociedad represora, o
como un elemento mas de control social;

— las escasas posibilidades de promocién laboral;

- la sensacién de que se vive de la marginalidad, de los problemas
de los otros, de que se es un gestor de la precariedad social;

~ el desgaste que produce el tratar dia a dia con situaciones vitales
limite, en numerosos casos;

— ladificultad real en establecer limites entre “mi vida” y “su vida”™;

- la dificultad real en impedir la implicacién emocional en las si-
tuaciones que, a menudo, puede acarrear, incluso, problemas
psicoldgicos en el profesional;

- la tensién personal que produce la contradiceidn mplicita del
mandato profesional: educa v controlz, ayuda y castiga;

— la precariedad de medios técnicos con que, a menudo, se trabaja;

— el poco entendimiento entre el estamento politico ¥ el profesio-
nal a la hora de valorar la tarea (rentabilidad econdmica versus
rentabilidad social);

- los salarios més bien escasos.

Segtn Sanchou (1993), la toma de conciencia de estas dificultades
se mantfiesta en conductas diversas (citado por Ayerbe, 1995: 561):

- El enmascaramiento, proceso cognitivo que permite reducir las
contradicciones negando las dificultades.
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— La buida, que se manifiesta en frecuentes cambios de trabajo, en
enfermedades profesionales.

~ La retirada o la resignacién, que es otro modo de defenderse v
gue consiste en la minima exposicion de si mismo en las situa-
ciones profesionales. Aunque ¢l individuo trabaje, lo esencial de
su vida transcurre en otros ambitos v delimita territorios en los
que operar v resguardarse.

— La lucha que traduce inquietudes y combates personales o co-
lectivos (politicos, sociales, sindicales).

Averbe (1995), para ilustrar mds el tema, cita una investigacién

tlevada a cabo por Demouron y Fochesato (199 3} con una muestra de

educadores. De los resultados se desprenden siete dreas significativas
en las que se retleja el malestar:

~ Una profesion que necesita una voluntad de accién. Esta es la
caracteristica esencial de su trabajo, lo cual conduce a un serio
peligro: la rumna, la clausura, ¢l marasmo, el inmovilismo, la
instalacidn, etc.

— Una profesion cuya funcién social esta mal definida.

— Una profesién que privilegia una relacién educativa, pero el tra-
bajo cotidiano impide a veces esta relacion.

— Una profesién que padece inmovilismo debido a la pesadez ad-
ministrativa, la ausencia de perspectivas de promocidn, la falea
de tiempo, ¢l no reconocimiento, el miedo al cambio; tode ello
geriera, a su vez, y aunque parezca paradogico, deseos de cam-
bio.

— Una profesion cuya formacién esta mal adaptada.

— Una protesién que espera mucho del porvenir.

- Una profesion que responde a las nuevas formas de precariedad
social y personal.

En definitiva, nos encontramos con una figura profesional que
no es nueva, pero que dificilmente ha encontrado su lugar o, si lo
encontraba, no le era reconocido por la saciedad {el hecho de traba-
jar con la marginalidad, la miseria y la precariedad social ;habrin
contribuido a esa negacién del reconocimiento?; reconocer la nece-
sidad de esta figura pr ofesional es aceptar 1mphuta y explicitamente
que hay marginacién, miseria y exclusién, de la misma forma que
vERTHIGES & J5 profesién médica es aceptar que hay enfumedad)
No obsmnte pensamos que hay mucho margen para ¢l optimismo
v que la consolidacién de los estudios univecsitarios de Educacién
Social favorecerd el definitivo reconocimiento social de la figura
gue nos ocupa y, en general, del Educador Social, que ha de estar
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preparado para actuar en “los campos de la educacion no formal,
educacion de adultos (incluidos los de tercera edad), insercion social
de personas desadaptadas y minusvdlidos, asi como en la accion so-
cio-educativa” (Directrices generales propias de los planes de estu

dios conducentes a la obtencién del titulo de Diplomado en Educa-
cién Social. Real Decreto 1420/1991 de 30 de agosto. BOE n® 243
de 10 de octubre).

O Delegado de atencion  la infancia

Los Delegados de atencidn a la infancia (DAI) son profesionales
de la educacion dedicados a realizar funciones de seguimiento nten-
sivo de menores que viven con su familia de origen, pero que estin
tutelados por la Direccién General de Atencién al Menor. La inter-
vencién de estos profesionales se inicia por resolucién administrati-
va, a propuesta de los equipos técnicos de atencién a la infancia y
adolescencia (EATA) {www.gencat.es/justicia/dgam/aten.htm).

Estos profesionales llevan a cabo las siguientes funciones:

— Incidir positivamente en los procesos que afectan al correcto
desarrollo de los menores.

— Favorecer la biisqueda de soluciones a situaciones conflictivas.

~ Ayudar al menor v su familia al conocimiento v consciencia de
su problemadtica.

— Fomentar la integracién y convivencia del menor en la dindmica
familiar por medio de pautas, orientaciones y normas de tipo
relacional y conductual.

— Motivar al menor para que haga actividades que favorezcan su
desarrollo.

O Educador en medio abierio

Histéricamente, desde el afio 1982 en que se cred el primer equipo
de Delegados de Asistencia al Menor (DAM), ha sido un profesional
que ha actuado por mandato de una instancia judicial, en el caso de
menores que han cometido algin delito tipificado como tal en el Cé-
digo Penal. Es decir, las medidas judiciales que ejecutan los DAM
son Jas que se derivan de la Fiscalia de Menores y de los acuerdos de
los Juzgados de Menores.

Dentro de la jurisdiccién de menores, las 6rdenes y medidas que
gjecutan los DAM en medio abierto son:
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— Pre-sentenciales: Mediacidn y reparacién a la victima, asesora-
mienro técnico v libertad vigilada provisional,

- Ejecucién de medidas: Libertad vigilada, servicios en beneficio
de la comunidad, tratramiento ambulatorio, acogimiente familiar,

Actualmente también realizan intervenciones socioeducativas en
la jurisdiccién ordinaria, por tanto, ejecutan medidas penales alterna-
tivas con contenido socioeducativo a personas adultas, sin limite de
edad, y previstas en el Cédigo Penal.

Esto ha supuesto un debate en el seno del colectivo de delegados,
¢estan especializados en menores ? o ;se definen como trabajadores
en medio abierto y, en este sentido, también pueden intervenir con
adultos? Hasta la implantacién del nuevo Cadigo Penal el DAM sélo
trabajaba con menores y a partir de la nueva legislacién también ha
de asumir el seguimiento de adultos, pero sin que previamente haya
habido unas condiciones (formacién especifica, adecuacién de pro-
gramas, coordinaciones especializadas en los juzgados, niveles de se-
guridad, etc.). En cierta forma ,el DAM retine una cierta experiencia
de lo que significa trabajar con adultos (aunque desde otro nivel)
cuando interviene con las familias de los menores objeto de medida
judicial. Al intervenir con adultos, ademds de un cierto cambio en las
funciones, se tendrd que llevar a cabo un cambio de nombre, que ha
de ser mds amplio que el de Delegado de Asistencia al Menor, Ha pa-
sado a denominarse Educador en Medio Abierto, por lo que a partir
de ahora usaremos esta nueva denominacién.

Las intervenciones que ¢l educador en medio abierto lleva a cabo
en el ambito de la jurisdiccién ordinaria pueden ser las siguientes:

— Pre-sentenciales: Libertad provisional con asistencia educativa,

— Ejecucidon de sentencias: Condena condicional con asistencia
educativa, libertad condicional con asistencia educativa, traba-
jos en beneficio de la comunidad, medidas de seguridad, medi-
das sustitutivas.

La ejecucion de las medidas depende de las condiciones estableci-
das en cada programa. En los programas dirigidos a menores y jéve-
nes, la actuacion del educador en medio abierto se define como una
intervencién de cardcter socioeducativo y de control. Respecto a los
programas dirigidos a la poblacion adulta, el tipo de intervencién es-
ta en fase de definicién y experimentacién, por lo que cuando hable-
mos de la intervencidn que lleva a cabo este profesional, nos centra-
remos en la franfa de edad 14-18 afios.

l.os elementos que definen y enmarcan su intervencion son:
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- El mandato judicial como punto de partida.

— Funcién socioeducativa v de control en relacién con el menor o
joven infractor.

- Intervencidn en el propio entorno del menor,

— Objetivo: favorecer los procesos de responsabilizacion y socializa-
cién, situando al menor infractor en el seno de la sociedad y sus
normas, con un fin tltimo de integracién en el marco comunitario.

El proceso que sigue el educador en medio abierto es, a grandes
rasgos, el siguiente:

a) Observacion

En esta primera fase el educador en medio abierto tendra que in-
tervenir sin precipitaciones, acentuando mds los aspectos de observa-
cién que los de intervencién. El inmediatismo, querer solucionar sin
entender, es el riesgo principal de cualquier intervencién. El educa-
dor ha de contrastar las informaciones y, sobre todo, ha de establecer
la relacién con el menor; sélo mediante la relacidn, el educador acce-
derd al menor, le entendera y establecerd las pautas de cambio que
sean necesarias.

b) Laintervencion

En un primer momento, la técnica mis generalizada para trabajar
es la entrevista, posteriormente empiezan las estrategias de interven-
cién para conseguir que el menor evolucione positivamente. Es nece-
sario establecer compromisos con ¢l menor que han de ser asequibles
al joven o al adolescente. La variedad de situaciones personales o so-
ciales obligan a intervenciones tan diversas que es imposible estable-
cer esquemas de actuaciones preconcebidos. Los educadores en me-
dio abierto, por tanto, utilizardn diferentes técnicas de trabajo, desde
la entrevista individual v las entrevistas en grupo, a las actividades in-
dividuales o en grupos. La organizacion de otras actividades conjun-
tas con otros profesionales de las zonas respectivas (animadores so-
cloculturales, educadores, etc.) es otro elemento de intervencidn.

Durante este proceso de intervencién, los elementos que més pue-
den incidir en el apoyo al trabajo del educador son la supervisién me-
todolégica y la supervisién técnica. La primera va unida a lo que po-
driamos llamar como contrel de calidad v se hace individualmente, el
educador v el coordinador de zona, e incide en:

198



— la revision de la orientacién y valoracidn global de los casos
(andlisis de los aspectos formales y de los funcional-operativos);

— andlisis del nivel de trabajo comunitario (grado de implicacién
v coordinacién con los profesionzles de la zona de infhzencia
del educador);

— proporcionar al educador una contrastacion y un apoyo en los
C4s0s que tiene a su €argo.

La scgunda, la supervision téenica, se hace en equipo v es respon-
sable un técnico externo a la institucion (pedagogo, pmco]ogo, p31—
quiatra, etc.). Esta supervision asume algunos de los aspectos siguien-
tes:

— refuerzo del equipo de educadores en medio abierto como un
grupo capaz de trabajar y de encontrar salidas a las conflictivi-
ades;
— comprension del tipo de relaciones personales que funcionan
espontdncamente en ¢l grupo familiar.

Podemos distinguir los siguientes espacios de intervencion del
educador en medio abierto:

¢ Intervencién individualizada. El objeto de la intervencidn del
educador en medio abierto con menores y jévenes es la respon-
sabilizacidn y la mejora de sus condiciones personales y sociales
hacia una correcta integracién social. El educador elabora, apli-
ca y evalia los Proyectos Educativos Individualizados (PEI) v
tiene la responsabilidad directa del seguimiento de los casos
asignados y de informar a la instancia correspondiente, judicial
o administrativa.

+ Intervencién en el ambito familiar. Entendida la familia como
el micleo basico de socializacion, la intervencién del educador
va dirigida bisicamente a promover cambios, facilitar pautas
educativas, potenciar las capacidades y recursos propios de la
familia v su wmplicacién en el proceso educativo del menor, de-
rivar a otros recursos v a otros profesionales, erc.

 Intervencién en el medio sociocultural. El educador actiia en
un marco geografico determinado y deberd que tener en cuenta
las caracteristicas del territorio en que se mueve, Tendrd que
conocer los grupos de relacion del menor, la situacion y las
condiciones escolares y formativas del sector, etc. Tendrd que
conocer y coordinarse con los equipos, servicios v profesiona-
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Jes del barrio y otros recursos con el objetivo de poder propo-
ner en ¢l momento adecuado las alternativas mds oportunas
para el menor de tipo formativo, laboral, sanitario, de tiempo li-
bre, y si fuera necesario, tratamientos mas especificos. Preferen-
temente el educador ha de utilizar los recursos del entorno del
menor, pero en ocasiones la zona de residencia del menor care-
ce de los recursos adecuados o bien las caracteristicas del caso
aconsejan otro tipo de abordaje, por lo que en ocasiones el pro-
fesional ha de contactar con otros recursos fuera del entorno
natural.

» Intervencién en el dmbito institucional. El trabajo de los edu-
cadores no puede estar basado en una labor personalista e om-
nipotente, sino que ha de ser un trabajo coordinado con otros
profesionales e instituciones relacionadas con el campo de tra-
bajo social y de la justicia de menores. Esta intervencion se pue-
de dar a dos niveles:

— Relacién con la instancia judicial: Este profesional interviene
a instancia judicial, lo que supone participar en las compare-
cencias, audiencias y juicios, tanto en la justicia de menores
como en la ordinaria; v, la coordinacidn, por casos concretos,
con fiscales, jueces y abogados.

— Relacion con servicios de la comunidad para acercar las ins-
tancias judiciales: El educador en medio abierto a menudo
tiene que informar de los circuitos y/o programas que se lle-
van a cabo desde Justicia a entidades o instituciones publicas
o privadas, ya sea para dar cumplimiento a medidas concre-
tas, o para orientar en consultas motivadas por situaciones de
alarma social.

0O Pedagogo social

Como sabemos, hoy por hoy no existe la licenciatura de pedago-
gia social, pero se perfila que el futuro Licenciado en Pedagogfa So-
cial habria de tener una sélida formacidn profesional en los siguientes
ambitos (Petrus, 1991}

1. Conocimiento de:

Teoria socio-educativa

Teoria curricular

Disefio de programas de formacién social
Evaluacién de programas de formacién social
Educacién Etica y Civica.

200



2. Conocimiento del medio socio-educativo en el que va a de-
sempenar su funcion profesional.

3. Conocimiento de la situacion ocupacional propia de la reali-
dad social en la que va a intervenir.

4. Conocimiento del s#jeto de la intervencién social.

5. Conocimiento y dominio de las técnicas de planificacion, ges-
ti6n e intervencion social.

6. Dominio de las técnicas v programas de orientacion social co-
munitaria.

7. Dominio en la aplicacién de técnicas de comunicacion perso-

nal y de grupo.

Dominio de la técnicas de evaluacion y supervision social.

Conocimiento de las metodologias y técnicas de la investiga-

cion social,

10. Conocimiento y dominio de las estrategias de intervencion
socio-educativa a través de los Mass Medza.

0o 00

El pedagogo social podria desarrollar funciones para (Ortega,
1991):

- La investigacion, planificacion, coordinacién, gestion, interven-
cién y evaluacién de programas y proyectos comunitarios e in-
tegrados.

— La direccién, coordinacién, gestion, intervencion y evaluacién
de programas e instituciones de proteccion, observacion, refor-
ma de menores, ctc.

— Para ser agentes de prevencion e integracién social en las insti-

tuciones del sistema educativo.

Como colaboradores en los equipos multiprofesionales.

Como gestores y coordinadores en los orgamsmos de Servicios

Sociales en las administraciones locales, autonémicas y del Es-

tado, etc.

Docencia en los centros de formacion propios de este ambito.

El dmbito que nos ocupa es el de la inadaptacién social, por lo que
centraremos las funciones del pedagogo social en este ambito. Para
ello apuntaremos cual podria ser la intervencién de este profesional
en tres ambitos y, en cada uno de ellos, sefialamos las acciones y el
papel que el pedagogo social puede desempeiar:
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TIPODE ACCIONES PAPEL DEL
INTERVENCION PEDAGOGO/A SOCIAL
INTERVENCION * Campaiias de sensibilizacién

COMUNITARIA ciudadana, para incrementar | = Planificacién de los
su colaboracién en el desarro- | programas
llo de programas de cardcter | ® Aseseramiento y apoyo téc-
preventivo nico a los profcsionai?s
» Creacion de programas con- | -* Trabajo en equipos multi-
cretos de intervencidn educa- | profesionales
tiva: dirigidos a las familias,
cducacién para la salud, sobre
drogas, ...
INTERVENCION * Actuar con instituciones y | ® Direceidn, organizacidn y
EN INSTITUCIONES servicios que estdn en condi- | gestién de centros y servicios
ciones de detectar situaciones | ¢ Coordinacion pedagdgica de
de riesgo (escuela, servicios los servicios técnicos
SANITAring, $ervicios
sociales, etc.)
* Creacion de servicios alter-
nativos para aminorar las si-
tuaciones de riesgo (centros
de acogida, centros residencia-
les, centros abiertos, etc.)
INTERVENCION + Concrecién de las lineas de | » Diagnéstico y formulacién
INDIVIDUALIZADA tratamicnto individualizado: | de las lineas de tratamiento

programas educativos
individualizados

* Programas de integraci6n
soctal (ralleres de trabajo,
cooperativas laborales, etc.)

* [ntervencién, atencién
directa

= Evaluacién del proceso de
intervencion dentro de la
perspective de los equipos

multiprofesionales

a) La intervencién comunitaria, también denominada prevencion
primaria, se dirige a la poblacién en general para detectar si al-
guno de sus miembros puede estar en situacién de riesgo. Se
actia a parur de condiciones que tienen p051b1hdad de desen-
cadenar situaciones conflictivas, es decir, se intenta intervenir
antes de que la inadaptacién o el conflicto se produzca.

b) La intervencion en instituciones se dirige a los individuos o co-
lectivos en situacién de riesgo, con el objetivo de que la inadap-
tacion o el contlicto no vaya a mas. Se intenta la deteccién pre-
coz del problema, asi como la respuesta inmediata, adaptada a
las necesidades de los individuos implicados. También se deno-
mina a este tipo de intervencion, prevencion secundaria.

¢) La intervencion individualizada es 1a actuacién con los indivi-
duos que presentan una conducta desviada importante, y asf
evitar la reincidencia, haciendo un seguimiento posterior a la
intervencion, Seria la prevencién terciaria.
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5.2 Equipos interdisciplinares de 4mbito socioeducativo

En el seno de los equipos que intervienen en el campo de la ina-
daptacién social, se lleva a cabo un trabajo interdisciplinar v, a su vez,
estos equipos colaboran y trabajan conjuntamente con diversas ins-
tancias presentes en los servicios y en la comunidad.

A continuzcion presentamos tres equipos interdisciplinares: el
Equipo de Asesoramiento Psicopedagdgico, el Equipo de Servicios
Sociales y el Equipo de Atencion a Menores. Estos equipos desde
diferentes administraciones llevan a cabo acciones educativas en el
dmbito de la infancia y adolescencia con problemas de adaptacion
social.

O Equipo de Asesoramienio Psicopedagégico

Los equipos de Asesoramicnto y Orientacion Psicopedagégica
tienen su origen en el Plan Nacional de Educacién Especial elabora-
do en el afio 1978. Se crearon, con cardcter experimental en el afio
1980 y se inspiran en los principios de normalizacién de servicios, in-
tegracion escolar, sectorizacidn de la atencion educativa e individua-
lizacién de la ensefianza.

Son equipos interdisciplinares que tienen como objetive comiin
cuidar de la prevencidn, deteccidn, valoracién y seguimiento de la
problemadtica educativa que se produce en el sector en donde se ins-
cribe su actuacién.

“Los Equipos de Asesoramicnto Psicopedagogico, como servicio pii-
blico de la Administracion Eduncativa, sitiian su dmbito de trabajo en
la escuela y, desde la escuela, entendida la globalidad de la vida del
alumno, se dirigen al medio familiar y al entorno socual, tanto def mis-
mo nifio como de la institucion escolay” (Giné 1989: 77),

La mayoria de equipos psicopedagdgicos creados, va sea a través
del Ministerio de Educacidn y Ciencia, ya sea por las Administracio-
nes Autondmicas, preserntan estructuras y competencias equipara-
bles.

Por ejemplo, en Cataluiia sc crean los EAPs (Equipos de Asesora-
miento y Ortentacion Psicopedagdgica) por orden de 20 de mayo de
1983 (DOGC 13-7-83), y por la Resolucidn de 1a Directora General
de Enscfianza Primaria de 31 de Julio de 1984, se establecen las lineas
basicas de actuacion de los EAP como drganos técnicos de cardcter
interdisciplinar dentro del sistema educativo de la Administeacion
Piblica Catalana.
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Actualmente, los EAPs cuentan con la nueva figura profesional
del psicopedagogo, y algunos de ellos contindan contando con la fi-
gura del asistente social.” Como indica la propia ley (DOGC n° 1918,
de 8/7/1994) “son servicios edncativos de composicion multidisciplinar
que, en un dmbito tervitorial definido, dan apoyo psicopedagdgico a
los centros docentes. Su intervencion, que requiere actuacion directa
en los centros, se divige a los drganos divecttvos y de coordinacion de
los centros, al profesorado, al alumnado y a las familias, con la finali-
dad de ofrecer una respuesta educativa mds adecnada, especialmente
para los alumnos con disminuciones y para los que presentan mds difi-
cultades en el proceso de aprendizaje” (Art.6.6.1.).

Estos equipos tienen asignadas las funciones siguientes:

a) Identificacién y evaluacién de las necesidades educativas espe-
ciales de los alumnos, en colaboracién con los maestros y pro-
fesores, especialistas y servicios especificos

b) Participacién en la elaboracién y el seguimiento de los diversos
tipos de adaptaciones del curriculum que puedan necesitar los
alumnos, en colaboracién con los maestros y profesores, espe-
cialistas y servicios especificos

c) Asesoramiento a los equipos docentes sobre los proyectos cu-
rriculares de los centros educativos en lo que hace referencia a
aspectos psicopedagégicos v de atencion a [a diversidad de ne-
cesidades de los alumnos.

d) Asesoramiento al alumnado, familias y equipos docentes sobre
aspectos de orientacién personal, educativa y profesional

e) Colaboracién con los servicios sociales y sanitarios del dmbito
territorial de actuacién, para ofrecer una atencién coordinada a
los alumnos y familias que lo necesiten

f) Aportacién de apoyo y de criterios técnicos psicopedagdgicos a

otros 6rganos de la Administracién educativa

Es evidente que dichas funciones encomendadas al EAP presen-
tan un marco v deben concretarse en cada sector segtin las necesida-
des que éste presenta y los recursos con los que cuenta.

O Eguipo de Servicios Sociales
Estos equipos estan integrados por los siguientes profesionales:

3, Inicialmente estas equipos estzhan formados por psicélogos, pedagogos, asis-
tentes socizles v, en algunos casos, médicos.
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A) TRABAJADOR/-A SOCIAL

Es un trabajador (diplomado en trabajo social} que trabaja en tres
ambitos de poblacion: infancia y juventud, adultos v tercera edad.
El objetivo de su trabajo es la normalizacion social de los sujetos
que atiende. Lleva a cabo, con su intervencidn, una accién preven-
tiva, asistencial, educativa y rehabilitadora, realizando trabajos a
diferentes niveles:

— Informacién: dar a conocer los servicios y recursos existentes
asesorar a la pablacion sobre sus derechos y deberes, etc.

- Individual y familiar: detectar situaciones de necesidad y/o de
riesgo, actuar sobre las causas para evitar la aparicién de pro-
blemas, provocar procesos de autodesarrollo de manera que la
persona se valga por si mismna, determinar los casos susceptibles
de Ayuda Domiciliaria, seguir v evaluar el proceso de interven-
ci6n, etc.

~ Comunitario: proponer sistemas para favorecer la participacion
social, fomentar el asociacionismo, promocionar el voluntaria-
do, encontrar soluciones colecuvas para problemas individua-
leS BLC:

~ Gestién y organizacion: aplicar y ejecutar los programas reali-
zados, sugerir cambios o reformas en los Servicios Sociales para
una mejora cualitativa y cuantitativa de la realidad social, ete.

~ Promocién ¢ Investigacion: estudio y conocimiento de [a reali-
dad social, elaboracién de programas de actuacion, participar
en la planificacién general de Servicios Sociales, etc.

~ Coordinacién: promover ¢l trabajo en equipo, integrar todas
las acciones que se lleven a término a través de los programas,
hacer de intermediario entre la institucién y el usuario, ete.

- Documentacién: realizar informes periédicos y una memoria
general del servicio, informar a la administracion, etc.

3

B) EDUCADOR/A SOCIAL

La demanda de educadores que realizaban los diferentes ser-
vicios sociales durante los afios 1980-1990 se cubria con profesio-
nales de diversa formacién académica: psicélogos, pedagogos,
socidlogos, maestros, y otros sin ninguna titulacién pero con ex-
periencia en el campo de la atencién a menores con problemas de
adaptacion social.

El reconocimiento de una formacién especifica y de una titula-
cion no se aprucba hasta ¢l 10 de octubre de 1991 publicado en el
BOE con la creacién de Ja Diplomatura de Educador Social.
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El educador es un técnico del equipo de base de atencién pri-
maria cuya funcidn es la intervencidn educativa con personas v/o
grupos que ticnen especiales dificultades en su proceso de sociali-
zacién para conseguir su integracién en la dindmica social de su
comunidad. Si hablamos de personas, la intervencién educativa se
puede producir sea cual se la edad de Ia persona. Pero la actual
configuracion de los equipos de atencién primaria en Cataluiia,
hace que los educadores de estos equipos actiien de forma priori-
taria en la franja de edad de 0 a 18 afios.

Ademis de llevar a cabo tareas de informacién, trabajo comu-
nitario, gestién y organizacién, el educador se centra mds en el
tratamiento individualizado que en el dmbito de la infancia y ado-
lescencia con las siguientes funciones:

— detectar problematicas familiares que incidan negativamente
en el nifio o adolescente;

~ contacto y coordinacién con grupos y/o entidades para la in-
fancia y adolescencia;

~ sensibilizacién y educacion ciudadana en relacién a la infan-
cia y adolescencia;

~ recogida de datos y elaboracién de propuestas de futuros re-
cursos para la infancia y adolescencia y planificacion global
del sector;

- seguimiento de individuos o grupos en riesgo social;

— prevencidn de las situaciones de marginacion juvenil;

- intervencién encaminada 2 movilizar la red de servicios para
intentar restablecer la conexién familiar, escuela, barrio, Juz-
gado o Servicios Especializados.

El educador establece una relacién educativa con el nifio-joven
y lleva a cabo una planificacién educativa de la intervencion. Es
decir, mediante el proyecto de intervencion y a partir de un cono-
cimiento de la situacién (evaluacién inicial), establece unos objeti-
vos, unas estrategias de intervencion y la evaluacién.

C) TRABAJADOR/A FAMILTAR

Es el profesional que presta directamente el Servicio de Ayuda
a domicilio; es responsable de ejercer el servicio siguiendo el plan
de trabajo elaborado por el Trabajador Social de los Servicios So-
ciales de Atencién Primaria.

La funcién especifica que se atribuye al trabajador familiar es
la de atencion directa en el domicilio, aportando a las personas o
familias ayuda material con una proyeccién educativa y preventi-
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va. Se apoya a los miembros de la familia para que logren dar una
respuesta vilida y adecuada a sus necesidades personales, familia-
res v de relacion. Pero ademas, v teniendo en cuenta que se trata
de un trabajo interdisciplinar, el trabajador familiar tendrd que:

— aportar clementos fundamentales para el conocimiento de la
poblacién de la zona de actuacién y de sus necesidades;

— colaborar en el analisis de la realidad social;

— participar en la aplicacién de programas y proyectos, y en su
evaluacion,

O Equipo de Atencion a Menores

La mayor parte de las comunidades auténomas, en ¢l campo de la
atencion a la infancia y adolescencia, han creado departamentos o
servicios especializados que se encargan de atender a los menores que
presentan una situacion de alto riesgo social.

Pondremos como ejemplo la concrecidn que se ha hecho en Cata-
lutia de este tipo de servicios, por ser nuestro contexto mds inmediato.

En Catalufa, mediante el Decreto 338/1986 se crean los Equipos
de Atencién a la Infancia y Adolescencia (EAIA) para promover la
prevencion y paliar las causas que llevan a la marginacién, en coordi-
nacién con otres servicios de bienestar, educacién, juventud, sanidad
y justicia.

Los EATA son unos equipos interdisciplinares de profesionales
dedicados a la atencion de ninos y adolescentes de 0 a 18 afios gue
manifiestan sintomas de alto riesgo social. Es el equipo de referencia
de la familia natural y del nifio en alto riesgo social, sobre quien tiene
el mandato de incidir para intentar modificar las condiciones adver-
sas de riesgo. Para ello, recoge v globaliza la informacién, valora y
hace ¢l seguimiento y emite las propuestas técnicas que beneficien
mds a los miios.

Los EAIA son unos servicios sociales especializados de la Gene-
ralitat dc Catalufia que pretenden conseguir los siguientes objetivos:

— apoyo y ascsoramiento a fos servicios v equipamientos destina-
dos a la infancia y adolescencia con alto riesgo social, en cada
territorio concreto,

— canalizar v garantizar la solucion de todos los casos que por su
complejidad o gravedad no puedan ser atendidos de manera ade-
cuada por los servicios sociales de atencion primaria (UBASPs),
priorizando aquellos a los que sc proponga un acogimiento al-
ternativo a la propia familia, o una intervencion judicial;
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— mantener una informacién actualizada sobre los recursos socia-
les de que dispone su sector territorial para atender las proble-
maticas sociales y psicosociales de los nifios y adolescentes;

- garantizar que cada caso dlsponga de una evaluacién y de un
programa de intervencion, asi como supervisar la ejecucién de
dicho programa;

— revisar, completar y tramitar todos los casos en los que se pro-
ponga una intervencién protectora— judicial, quedando a dispo-
sicion del juez v fiscal para esclarecer o ampliar la informacién
que les sea requerida;

— velar por la prevencidn y deteccion de las situaciones de riesgo
social en cada sector territorial, coordinadamente con los otros
servicios ¢ instituciones existentes.

Cada EAIA dispone como minimo de tres profesionales: un psi-
célogo, un pedagogo de orientacién social y un trabajador social;
también pueden disponer de mis profesionales, como es el caso del
apoyo juridico de un abogado. Uno de ellos es el coordinador técni-
co, es decir, asume las funciones de coordinacién y organizacién de
las tareas del equipo.

Estos equipos de atencién a la infancia y adolescencia con alto
riesgo social atienden a la poblacidn que se encuentra en las siguien-
tes situaclones:

e Situaciones personales del nifio y adolescente entre O y 18 afios:

— malos tratos fisicos o psiquicos;

~ abandono, desatencién por parte de los progenitores;

— problemdticas emocionales o caracteriales importantes;

— falta de escolaridad o alto nivel de absentismo;

— acogimiento parental sin regularizar;

— estancamiento de aprendizajes que no estén derivados de sus
limitaciones intelectuales, congénitas o traumdricas;
desnutricidn o falta de hlgxene importante;
consumo de sustancias que generen drogodependenc;as
menores con cuidadoras sin garantias de atencién adecuada;
abuso sexual, prostitucion infandil;
actos delictivos de cierta importancia;
adolescentes embarazadas, madres prematuras.

|

1

* Situaciones familiares. En relacién con estas situaciones se in-
terviene en las familias que presentan algunos de los siguientes
factores:

— algin hijo institucionalizado o con expediente abierto en el
Juzgado de Menores;
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= prostitucién;

— progenitor que presente alguna enfermedad grave, asi como
alguna drogodependencia o esté en prision;

— familias monoparentales que sean numerosas o de edad muy
avanzada, con dificultades econdimicas;

— famila con acumulacion de dificultades personales o especial
incapacidad para la relacién educativa;

- nticleos integrados por adultos que tengan conflictos internos
violentos, especnlmente cuando alguno de los responsables
no tiene ningin parentesco natural con el mifio;

— viviendas altamente deficientes;

— familias con algin hijo con un cxpedieme abierto en el Juzga-
do de Menores ¢ en la DGAM.

* Situaciones del medio social:

— entorno social que ofrece multitud de imagenes identificado-
ras no deseables;

— falta de servicios para el tiempo libre;

- presencia de grupos de adolescentes vagabundeando por las
calles en horas lectivas, o fuera de éstas si se dedican regular-
mente a actividades marginales;

— incluyendo la faita de posibilidades de los adolescentes para
realizar estudios de formacion profesional;

— alto indice de delincuencia o de victimizacion;

— predisposicion del medio a rechazar al nifio por sus caracte-
risticas {prejuicios étnicos, actitudes agresivas o represivas).

Las diferentes intervenciones que realizarin cada uno de los tée-
nicos que componen ¢l EAIA quedan explicitadas en los siguientes
puntos:

¢ Asistente social

1. Tiene conocimiento de los recursos sociales disponibles en ca-
da sector.

2. Aporta y analiza la informacién referente a la integracion de la
familia en su barrio, y sobre la funcion de este medio social co-
mo contencién para los menores y familias, asi como las dis-
funciones sociales que pueden padecer las familias por cuestio-
nes de etnia, nacionalidad y rasgos culturales diferenciados.

3. Analiza la informacién social facilitada por los UBASP y otros
servicios, ampliandola, si es necesario, a través de entrevistas,
visitas domiciliarias, contactos con profesionales, etc.

4. Interviene con las familias, elaborando hipotesis sobre el fun-
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clonamiento familiar, valora sus necesidades, y decide sobre los
recursos a aplicar en el medio socio-familiar,

5. Garantiza el adecvado seguimiento de la evolucién de cada fa-
milia mientras esté en curso un programa de intervencién coor-
dinado por el EATA.

6. Realiza y/o colabora en la cumplimentacién de los informes
sociofamiliares.

% Psicélogo

I. Informa sobre la situacién personal y relacional de cada menor
y pone énfasis en el anilisis de los vinculos, basado en las pro-
pias exploraciones y en la que puedan aportar otros profesio-
nales.

2. Analiza la estructura familiar y las dificultades de comunica-
c16n y relacién, asi como la integracién y el sentimiento de per-
tenencia de! menor dentro de su contexto familiar.

3. Informa sobre las necesidades de apovo terapéutico, de cardc-
ter psicolégico o psico-social, asi como sobre la derivacion a
los servicios o instituciones de salud mental y hace el segui-
miento.

4. Identifica y diferencia las dificultades que nacen del comporta-
miento propio de la familia en relacién con las caracteristicas
de sus miembros y del medio social y elabora un plan de inter-
vencidn capaz de mejorar la situacién problema.

5. Favorece el desarroilo de la personalidad del menor y su proce-
so de socializacion.

6. Asesora y orienta, cuando sea necesario, a otros profesionales
sobre las intervenciones que requieren una actuacién especial
relacionada con la salud psiquica de los nifios y/o sus familias.

¢ Pedagogo

1. Conoce la red de recursos educativos que existen en el medio

en que vive el menor

Informa y analiza, desde la vertiente pedagdgica, el modelo

educativo de la familia y la situacién personal y social del me-

nor; pone énfasis en las potencialidades educativas y los apren-

dizajes sociales. Se basa en las propias exploraciones y en las

que puedan aportar otros profesionales

3. Informa sobre las necesidades educativas del menor en el ambi-
to escolar

4. Orienta el proyecto educativo que se llevard a término con el
menor v proporciona pautas educativas a la familia

2
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5. Vela por el adecuado seguimiento y coordinacién de las inter-
venciones educativas

6. Asesora desde su perspectiva profesional a servicios ¢ institu-
ciones que intervengan cn una situacion concreta del menor y
elabora cstrategias de informacién y sensibilizacién sobre as-
pectos educativos de cardcter comunitario.

5.3 Los problemas-necesidades de los profesionales

Es bien conoctdo que la intervencidn en este campo parte de que
cada situacion precisa el esfuerzo de hacer un disefio a medida y algu-
nas situaciones habituales en las que puede encontrarse el profesional
del campo social pueden ser generadoras de contlicro:

“A cansa de estos sentimientos, es facl dejarse absorber y agobiay
por el caos del cliente. Cuando esto sucede, resulta cada vez mds dificil
permanecer en un rol de ayuda” (D’ Agostino, 1993: 283).

Durante el desarrollo de su intervencién, el papel del profesional
es el de asistir y orlentar, mas que hacerse cargo de una sitnacion, que
st bien en un principio puede darse un peuodo inicial de fuerte de-

pendencia, ésta ha de dirigirse progresivamente a un funcionamiento
mdcpendlente Otro peligro es tomar decisiones por los usuarios. Es
decir, intentar adelantar las cosas, olvidando que el papel del pro-
fesional es asistir y capacitar al usuario para tomar sus propias deci-
siones.

Por ¢llo, el trabajo ¢n este campo es a menudo muy frustrante, ya
que los éxitos son lentos, pocos los recursos y el prestigio escaso, v
los profesionales s¢ sienten muchas veces agob[ados y sobrecargados.
Los problemas a los que se enfrentan pueden venir de (Herndndez,
1991):

1. La sociedad y las instituciones de las que sc sirve,

. Las relaciones que surgen necesariamente en ¢l quehacer socia-
lizador entre las personas implicadas ¢n el proceso (equipos de
trabajo, compaiieros/as, etc.).

3. El propio protesional, con su historia, su personalidad y todo

lo que ella conlleva.

4. Los instrumentos, los medios y las téenicas de las que se dispo-

nen para la tarea encomendada.

5. Del propio sujeto de educacion o ayuda, de sus resistencias, de

su propia historia v personalidad, de su proceso evolutivo, ete.

[
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Se ha venido a denominar Sindrome de Tensién y Agoramiento o
Burn out and Strees Sindrome, al cuadro que presentan algunos pro-
fesionales frustrados o agotados. Barjau (1993) apunta las fases por
las que pasaria un profesional hasta llegar a esta situacién:

— Hay una primera etapa caracterizada por el entusiasmao, se formu-
lan grandes expectativas, se derrocha gran cantidad de energia, y
no se tienen en cuenta el tiempo que se invierte en el trabajo.

— En la etapa de estancamiento, se reduce el entusiasmo al reco-
nocer las expectativas no conseguidas y las dificultades reales
con las que el profesional se encuentra para alcanzar los resulta-
dos previstos.

— La frustracion, aparece una gran ansiedad al entrar a cuestionar-
se el profesional si realmente merece la pena el esfuerzo realiza-
do frente a los obsticulos que se le presentan.

— Finalmente vendria la apatia, el progresivo distanciamiento lle-
va 2 la inhibicidén y es dificil que se encuentre una motivacién
para el cambio sino es con ayuda externa.

Evidentemente, al reflejar esta situacion en la que se encuentran
algunos profesionales del campo social, como hemos visto no sélo
hay factores personales que llevan a desencadenarla (falta de madurez
psico-afectiva, falta de entrenamiento para tomar distancia, falta de
formacién, ...) sino también factores relacionados con los espacios de
trabajo. De estos dltimos vamos a hacer un andlisis, siguiendo los pa-
rimetros del modelo ecolégico, puesto que son los que sin duda ue-
rien mayvor incidencia (Barjau, 1993):

* Microsistema: los trabajos de mds riesgo son los que conllevan
una relacién diaria y directa con los usuarios y sus problemas.
Las recompensas insuficientes, frente a la exigencia de perfec-
cionamiento, y la excesiva demanda de energia y de recursos
personales, producen sentimientos de frustracion.

» Mesosistema: espacio formado por la interaccién de diversos es-
pacios en los que las personas interactan simultineamente. Por
ejemplo, el conjunto de servicios de un mismo tertitorio orien-
tados a la promocion de la calidad de vida de una colectividad.
En las instituciones sin una organizacion clara y unas tareas
bien definidas, las funciones de los trabajadores suelen desbor-
darse invadiendo las de otros y, en ocasiones, se dedica mds es-
fuerzo para delimitar las fronteras entre el campo de accidn
propio, el del equipo y el de las otras instituciones que a pro-
mover la coordinacion.
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e Exosistema: pertenecen a él los programas sanitarios, educativos
o sociales de un sistema amplio, la legislacién en una determina-
da materia, los medios de comunicacion social o Ia opinién pu-
blica. Asi, por cjemplo, las expectativas de la opinion publica
que exige soluciones totales v el sensacionalismo de los medios
de comunicacion en el tratamiento de los problemas sociales,
hace que aumente la tensién del profesional.

* Macrosisterna: se compone de los elementos mas generales so-
ciocconémicos y culturales que definen un ecosistema. Pero no
es posible operar cambios en los espacios mds exteriores de un
ccosistema, si no hay una modificacién gradual en los espacios
interiores.

A continuacién analizaremos dos estudios que se han llevado a
cabeo recientemente sobre la realidad de los profesionales del campo
social, el llevado a cabo por Ayerbe, Catedratico de Pedagogia de
[nadaptados de la Universidad del Pais Vasco, y el llevado a cabo por
Anguera, Catedratica de Metodologia de las Ciencias del Comporta-
muiento de la Universidad de Bareclona.

Ayerbe (1996) llevé a cabo una investigacidn que pretendia explo-
rar lo que ocurria en la realidad profesional de los educadores, cen-
trandose en cuatro campos profesionales (comunidades terapéuticas,
hogares funcionales, educacién en medio abierto y talleres de inicia-
cion profesional —-PGS-): “atendiendo preferentemente las cuestiones
y temas que conforman la profesion de educadores especializados,
profesionales que trabajan en la prevencion o “rebabilitacion” de su-
jetos con problemas de inadaptacion social en el campo de la Educa-
cion Social”(5). Para ello respondieron a las entrevistas 16 educadores
y 99 contestaron un cuestionario; pertenecian todos ellos a las pro-
vincias de Guiptzcoa y Vizcaya. A partir de este estudio, del conoci-
miento de la realidad, el autor formula unas propuestas que estan
unidas a los problemas y deficiencias observadas, propuestas que
agrupa en torno a tres bloques:

A. Propuestas dirigidas a la administracion: Los problemas profe-
sionales percibides y scntidos por los profesionales, y que requicren
medidas para su solucién progresiva, hacen referencia a la atencién y
comprensién por parte de la administracién de la tarea que llevan a ca-
bo, reconocimiento social, estatus salarial, provision de recursos, ex-
ceso de trabajo, ete. Por esto, las diferentes administraciones:

- Han de poner medios y recursos para ir mejorando los servicios
existentes y reorientando la accién educativa, en un trabajo
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conjunto con los educadores, en un sentido preventivo y mds
comunitario, dejando de lado arbitrariedades, orientaciones
meramente asistenciales y proyectos al servicio de la urgencia y
de la imagen social.

— No se deben conformar con la mera creacidén de recursos, sino
que deben prestar un mayor reconocimiento social al trabajo de
los educadores.

— Han de pensar y proyectar medidas, en un ambiente de colabo-
racion y didlogo con los educadores, de rotacién laboral para
responder a su cansancio y desianimo.

— Deben posibilitar la evaluacién y el seguimiento postinstitucio-
nal de los sujetos que han estado en los centros y servicios y asi
aumentar el éxito de la insercidn social y/o laboral.

B. Propuestas dirigidas a los centros y servicios:

— Se debe avanzar hacia una mayor orientacién de su accidn en un
sentido comunitario y avanzar en las ideas de normalizacién.

- Han de coordinarse con el conjunto de servicios existentes que
desarrollan un trabajo similar y con los entes formales que for-
man parte de la vida comunitaria de la zona.

~ Han de mejorar los recursos materiales, personales y funcionales.

— Los centros, apoyados por la administracién, mediante los re-
Cursos suhc:entes, han de favorecer que los educadores puedan
dedicar més tiempo a la formacién permanente, las entrevistas y
tutorias, y a la preparacién de actividades educativas.

— Para combatir el cansancio que acecha a los educadores utilizar
estrategias como las siguientes: revisién del trabajo que se reali-
za, debate y contraste en los equipos, posibilidades de promo-
cidn, supervision, etc.

C. Propuestas dirigidas a la Universidad.:

- Con la incorporacién de los Estudios de Educacion Social a la
Universidad, se ha de prestar especial atencién a la preparacién
practica de los alumnos, es decir, conceder importancia al prac-
ticum y organizar la colaboracién con centros y servicios. Asi-
mismo, crear espacios para debatir y reflexionar sobre los pro-
blemas, dimensiones y lineas de accién presentes en el mundo
profesional.

- Los futuros educadores deben abordar los problemas desde un
enfoque educativo, mis alld de un enfoque asistencial o de con-
trol, es decir, desde una perspectiva de promocién de las perso-
nas hacia el desarrollo, la autonomia y la conciencia social.
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— Desde la formacién que se imparte en la Universidad se debe
dar una formacién bisica sélida, para posibilitar la rotacién y
polivalencia profesional.

— La Umiversidad debe colaborar con los centros v educadores en
la formacion permanente que debe ser abordada conjuntamente
con otras instancias {administraciones, centros y asociaciones
de educadores).

Respecto a la otra investigacidn, s¢ realizé un estudio empirico,
en el marco de un Convenio, suserito en 1992, entre el Ministerio de
Asuntos Sociales {Centro de Estudios del Menor y la Familia) v la
Universidad de Barcelona (Departamento de Metodologia de las
Ciencias del Comportamiento) con el fin de conocer la realidad y de-
manda de los profesionales que trabajaban en el circuito de atencién a
la infancia que se halla en desproteccian, es decir, en situaciones en
las que los menores son objeto de abandono, maltrato, negligencia en
los cuidados, etc. El estudio se Hevé a cabo en las Comunidades Au-
tonomas de Madrid, Murcia, Andalucia y Catalufa.

Algunos de tos anilisis a los que se llegaron fueron los siguientes
(Angucra, 1996):

* Respecto a la formacion, sélo Catalufia parece no necesitar ma-
yor formacién para sus profesionales. En el resto de las Comu-
nidades los valores son similares, con puntuaciones altas de-
mandan mds formacién especifica y concreta para el desarrollo
de su profesion.

* Respecto a la intervendion, solo Madrid sobrepasa los valores
promedio destacando una necesidad de mayor intervencién, en
los casos que llegan a sus centros.

» Respecto a [a coordinacian, parece que es en Madrid donde se
ve una mayor dificultad de coordinacién entre los profesiona-
les. En Murcia, es donde se oferta una mejor coordinacién, esto
cs algo totalmente logico en una Comunidad uniprovincial,
donde todas las secciones y/o servicios estan en una misma ubi-
cacion fisica y los profesionales estin mds cercanos unos a
Otros.

» Respecto a la antovaloracidn, en Andalucia y Murcia es mejor
la valoracién que hacen de su trabajo los diferentes profesiona-
les. En general, los profec;lonales valoran de forma muy positiva
su trabajo ante la incomprensidn, como ellos dicen, de la gente
que no conoce el tipe de labor que realizan. Todos estin de
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acuerdo en que se deberfa dar informacién a la poblacién sobre
el tipo de trabajo v los riesgos que supone.

Respecto al seguimiento, es valorado globalmente de forma po-
sitiva, aunque en Cataluiia es donde se encuentra mayor dificul-
tad de efectuar un seguimiento adecuado.

Respecto a los recursos, la valoracién también es positiva, aun-
que Murcia es la Comunidad que demanda mayores recursos
para la realizacién de su trabajo.

Respecto a los objetivos, s6lo en Andalucia existen dificultades
para cumplir los objetivos fijados previamente; en Caralufia es
donde se da mayor cumplimientio.

Respecto a los casos no resueltos, es en Catalufia donde se da un
mayor indice de dificultad en llevar a cabo un correcto segui-
miento de los casos, por lo que quedan muchos casos por resol-
ver. El excesivo niimero de casos y la falta de recursos son las
dificultades que encuentran dichos profesionales para dejar ca-
$03 sin resolver.

En ambas investigaciones se describe y detecta una realidad, unos

problemas, unas necesidades, y ante esta sitwacién nos planteamos la
siguiente pregunta: ;Cémo dar respuesta a estos problemas-necesi-

dades?

A continuacién analizamos algunas estrategias que consideramos

de suma importancia para la mejora en los contextos laborales, y en
especial en el campo social:

o Adecuada seleccion de profesionales. Si bien la titulacién acadé-
mica no es un requisito basico para una adecuada seleccion de
los profesionales que han de intervenir en el campo social (psi-
cologos, pedagogos, educadores sociales, trabajadores sociales,
etc.), si lo es una formacién especifica para el adecuado desarro-
llo de sus funciones. Un segundo aspecto a tener en cuenta a la
hora de seleccionar profesionales que han de intervenir en este
campo, es el aspecto referente al drea motivacional. Es impor-
tante que haya un interés por el trabajo, por ayudar a paliar si-
tuaciones dificiles y por llevar a cabo una tarea profesional.

La supervision técnica. Cuando el profesional lleva a cabo su
intervencién, hay casos que provocan interrogantes en la ma-
nera de abordarlos. Ante la incerteza de no saber cémo actuar
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la posibilidad de supervisar, de hablar del caso, permite, en pri-
mer lugar, escucharse a uno mismo, es decir, poder aprender de
uno mismo, y en segundo lugar, escuchar a los otros, el grupo
y/o el supervisor. El espacio de supervision permite también
poner limites, se ve el caso de una manera més objetiva y se
pueden priorizar objetivos y ver con mds claridad las posibili-
dades y los limites. A su vez, el espacio de supervisién permite
tomar distancia del caso. El riesgo de centrarse mucho en un
punto o en un aspecto impide ver los otros elementos, lo cual
crea dificultad en la aplicacion de recursos orientados a la glo-
balidad del problema. Asi pues, la supervisién ps:co sociope-
dagdgica se convierte en un modelo de intervencion social, ya
que se sirve de los mismos elementos que la propia accién edu-
cativa o social
“Hay unos clientes, los supervisados, hay un mediador,
el supervisor en la supervision individual, y ademads el gru-
po en la supervision grupal, hay un objetivo fundamental
que es la redefinicion de la propia identidad del supervisan-
do, que le permita en la vida profesional actuar con mds
profesionalidad, con mads eficacia, y ademas con mayor sa-
tisfaccion” (Hernandez, 1991: 246).
Este concepto de supervisién es diferente al concepto de super-
visién como control de alguien sobre la actividad profesional de
otro, ya que, por el contrario, acentiia su caricter de ayuda.

Apoyo institucional y reconoamiento social. La energia de los
profesionales no se perderia y aumentaria la calidad de los re-
sultados de sus intervenciones si el trabajo que realizan fuera
més reconocido y apoyado por la comunidad y por las autori-
dades. A su vez, el profesional debe sentir que lo que estd ha-
ciendo tiene una utilidad. En este sentido, es importante que las
instituciones promuevan investigaciones y estudios sobre la in-
tervencion que se estd llevando a cabo; es decir, evaluar la inter-
vencidn, las metodologias utilizadas, ete. con la finalidad de que
se beneficien los usuarios y a su vez los profesionales puedan
crecer profesionalmente.

Produccion. La participacion en scminarios, cursos, en donde se
lievan a cabo debates, se contrastan opiniones y experiencias
con otras personas interesadas en el tema, ayuda a cuestionar la
prictica. También publicar articulos sobre la propia experien-
cia, obliga a reflexionar, a reconocer los elementos negativos y
positivos de la intervencion.

217



* Programas de iniciacion para principiantes. Normalmente cuan-
do se llega a trabajar a un servicio o institucién es por necesida-
des del equipo que alli estd trabajando, y con el deseo de que el
nuevo profesional que se incorpora asuma cuanto antes sus fa-
reas. Pero es importante prever perlodos destinados a una in-
corporacxon gradual. Esta pasaria por la provisién de una for-
macién especifica sobre el trabajo a desarrollar. Es decir, una
primera informacién descriptiva sobre los circuitos de la insti-
tucién, normas no escritas, personajes clave, etc., y una infor-
macién mds detallada sobre los objetivos y tareas. Después de
esta formacidn especifica, el principiante debe pasar a la accidn,
empezando por tareas de menor a mayor complejidad.

® Faalitacion de oportunidades para una formacion continnada.
Desde las diferentes instituciones y/o servicios se ha de facilitar,
con espacios y tiempos, que los profesionales puedan tener una
formacion permanente, es decir, que haya una organizacion sis-
temdtica y periddica de las actividades de formacion permanen-
te. Esto conlleva (Ayerbe, 1995} la posibilidad de estar al tanto
de los nuevos conocimientos y corrientes, ayuda a responder a
las necesidades que surgen en el trabajo, capacita para adaptarse
a las diferentes y nuevas tipologias de sujetos que llegan a los
servmos, 1mpuIsa la mejora de la actividad diaria, facilita la re-
vision de la préctica cotidiana, y proporciona una instrumenta-
c16n técnica.

En definitiva, pensamos que la intervencién social no se ha de
plantear dnicamente a través de las instituciones. La sociedad en ge-
neral, es decir, el tejyido social, también tiene un nivel de responsabili-
dad. La intervencién de los profesionales en el 4mbito comunitario
no solamente facilita la implicacién de la sociedad en la problematica
que estamos abordando, sino que ademds es un instrumento clave en
la modificacién de actitudes sociales, evitando asi respuestas de tipo
segregador.
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6. LAS FUENTES DEL CONOCIMIENTO:
LA INVESTIGACION EN DESADAPTACION
SOCIAL

Todo lo relacionado con cuestiones que afectan a los seres huma-
nos con problemas sociales, presenta una gran complejidad, lo cual
hace que la investigacion en este campo presente dificultades.

Habitualmente para abordar el conocimiento de esta problemati-
ca, en sus diferentes grupos (infancia, adolescencia, mujer, tercera
edad) v dmbitos (escolar, social, juridico), los profesionales se basan
en la idea de que conocen ¢l problema, saben cudles son sus causas e
incluso la forma en que se ha de intervenir para intentar solventarlo.
Es el conocimiento basado en las experiencias particulares personales
y en teorias no sustentadas. Este tipo de conocimiento es lo que lla-
mamos creencias, opiniones, que a pesar de su utilidad, pues en un
primer momento del desarrollo de un tema concreto es normal que se
avance en base a las opiniones y creencias extraidas de la experiencia
particular que cada uno tiene sobre este tema, no genera cambios, ya
que no se basa en una 1nvestigacion rigurosa.

Pero cada vez mas se hace patente la necesidad de reflexionar sobre
la practica, los profesionales son conscientes de la necesidad de inves-
tigar sobre su propio trabajo con el fin de mejorarlo. La invesugacion
social va unida a ka accién social; este tipo de investigacidn, partiendo
de la descripeion y comprensién de los fendmenos sociales, conlleva
propuestas de accién con la finalidad de promover el bienestar.

Evidentremenre, ¢n educacion social, ¢l profesional inmerso en
una realidad concreta, “se preocupa de elaborar un estudio de campo
con el fin de conocer mejor la vealidad en la que trabaja y acercarse a
ella por métodos diversos para analizar, valorar, interpretar y proyec
tar para el futuro con el fin de ir progresivamente mejovando dicha
realidad, implicandose él mismo e implicando a toda la comunidad en
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el proceso de transformacion y mejora de la misma” (Pérez, 1990: 442).

Ciertamente, la realidad social es muy compleja, lo cual presenta
dificultades 2 la hora de llevar a cabo estudios e investigaciones rigu-
rosas en estos temas, pero ahi estd el reto. Drouard (citado por Ayer-
be, 1995) senala algunos de los objetivos de la investigacién en el
mundo de la prictica social:

— Comgprender: es una realidad compleja, que supone comprender
el sentido, la direccién, la intencién de un acto.

— Explicar: aunque sea dikeil 1mp051ble saber con exactitud las
causas, N0 se renuncia a conocer por qué ocurren las cosas.

- Experimentar: la experiencia humana es imprescindible para
comprender a los otros, sus intenciones, sus actos, y la investi-
gacién cientifica pretende ser una comprensién mds rigurosa.
En la investigacion social, la experimentacion va desde el acer-
camiento a los escenarios reales a la observacién in sing, vy a la
creacidn de dispositivos mds controlados.

— Aplicar: obtener consecuencias operativas del aprendizaje, de la
comunicacién, etc.

= EU@I%&T conocer Y Valorar 105 PrOCe‘;OS Seguldos Y 105 resulta—
dos obtenidos en una intervencidn, en un tratamiento, etc,

Podriamos afirmar que la investigacién en el dmbito de la desa-
dapracién social se encuentra a caballo entre la investigacién sociold-
gica y la investigacién en educacién, siendo a veces dificil discernir
dénde empieza la una y acaba la otra. No obstante, no consideramos
este hecho un problema ya que ambas se engloban bajo un mismo
campo: la investigacidn en ciencias sociales y humanas y, en conse-
cuencia, comparten las mismas tendencias, caracteristicas y, también,
los mismos problemas.

Zabalza (1983) sefiala dos caracteristicas bisica de la investigacidén
en el campo de la educacién, caracteristicas que obviamente son ex-
trapolables 2 la investigacién en ciencias sociales v humanas, cuyo
efecto es la gran variabilidad de paradigmas, de modelos, de enfoques
y de metodologias de investigacién que conviven en este campo:

1. Multiplicidad: de hechos educativos, de doctrinas, de realiza-
clones institucionales, de demandas sociales, etc.

2. Dependencia contextual: los fenémenos educativos se produ-
cen en un determinado contexto fisico y socio-politico-cultu-
ral, asf como en un determinade momento histérico. La inves-
tigacién de estos fendmenos, por lo tanto, se realiza en ese
mismo contexto y momento y, en consecuencia, se ve condi-
cionada por las circunstancias de uno y de otro. Las demandas
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de investigaciémn, los temas a investigar, los propésitos de la in-
vestigacion, los ¢jes doctrinales de las mismas, etc., pocas veces
dependen de la voluntad del investigador sino de lo que desea
la comunidad soctal en un momento determinado.

En definitiva, la variabilidad investigadora es la nota definitoria
por excelencia de la investigacién en el campo de la educacion y, con-
cretamente, en ¢l campo de la educacion en materia de desadaptacién
social.

No consideramos necesario detenernos a describir los paradigmas
actuales de investigacion. Son numerosos los autores que han ilustra-
do ampliamente el tema y nos han hablado del paradigma empirico-
analitico o positivista, vinculado a las 1deas de grandes pensadores de
finales del siglo xix v principios del XX, como Comte {1798-1857),
Mill (1806-1873), Durkheim (1858-1917) y Popper (1902-1994); del
paradigma fenomenologico, interpretativo o cualitativo, cuyos ante-
cedentes historicos los encontramos en los trabajos de Dilthey (1833-
1911) o Weber (1864-1920) v en el pensamiento de escuelas como la
fenomenoldgica, el interaccionismo simbélico, la etnometodologia y
la soc1olog1a cualitativa; y del paradigma sociocritico, que surge como
reaccion a los dos anteriores v se apoya en los trabajos de la Escuela
de Franckfurt {Adorno, 1973; Marcuse, 1954; Fromm, 1964), en el
neomarxisme (Apple, 1982; Giroux, 1983), ¢n la teoria critica social
de Habermas (1984), en Freire (1972} y en Carr y Kemmis (1983).

Lo que si haremos es caracterizar la investigacién en el dmbito
que nos ocupa, referirnos a sus objerivos basicos, a sus problemas y a
los temas objeto de atencion.

La investigacion en el campo de la educacion en materia de desa-
daptacion social puede englobarse bajo la denominacion de investi-
gacion educativa, contemplandola como una faceta definida de la in-
vestigacion en educacién cuyo objetivo es generar conocimiento ttil
para la accién educativa, ya se trate de una accién politica o de un
cambio en la prictica educativa; es, por lo tanto, una accion abierta y
participativa (Stenhouse, 1984), comprometida con el dnalisis y la re-
solucion de problemas deuvados del estudio de la propia practica.

Una investigacién como la descrita responde a las siguientes ca-
racteristicas:

¢ Es interpretativa y humanista: pretende captar y entender los
tenémenos educativos desde el punto de vista de los propios
sujetos implicados en los mismos. “Se interesa por la compren-
sion personal, los motivoes y creencias que estan detrds de las ac-
ciones humanas. |...| el objetivo de la investigacion no es la pro-
duccion de conocimiento nomotético, la produccion de leyes o
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generalizacones independientes del contexto, sino la elucidacion
del significado humano de la vida social, la indagacion sobre el
significado de los fenomenos educativos en la complejidad de la
realidad natural donde se producen” (Ayerbe, 1995: 644-645).

Es aplicada y praxica. Ello no significa que no sea tedrica, ya
que dificilmente podremos prescindir del conocimiento de la
realidad sobre la que después vamos a intervenir, En todo caso,
remarcamos que se trata de una investigacion aphcada y prixica
en el sentido de que busca mejorar u 0pum12ar la practica edu-
cativa {por lo tanto, es una investigacion orientada al cambio y
a facz[zmr [z toma de deaszmzes) pero no podemos olvidar que
la generac:on de conocimiento tebrico, a partir del andlisis de la
p1actlcaq es un elemento imprescindible para esa mejora u opti-
mizacidn posterlor En este seatido, es también una 1nvest1ga—
cién ciclica, que se acerca a la prictica para generar teoria que,
mis tarde, revertira en la practica, rompiendo con ello la lineali-
dad de la investigacidn o generacion de saber maés tradicional de
cardcter deductivo.

Es cualitativa. Dificilmente puede ser de otra manera. Tiene
poco sentido cuantificar y medir la realidad social y educativa,
y mucho menos atin intentar extrapolar resultados de un grupo
humano a otro, de un contexto social a otro, o de un momento
histérico a otro. “La complefidad, la contextualizacion y la di-
versidad de fenomenos, sucesos y realizaciones, la dificil pre-
dictibilidad de las reacciones y comportamientos de personas y
grupos, unidas a la libertad humana contextualizada y condicio-
nada, nos impide extrapolar sin mas las conclusiones de una
muestra a toda la poblacion™ (Ob. cit.: 651),

En las metodologias de tipo cualitativo la fuente de donde el in-
vestigador obtiene la informacién es el escenario natural, el es-
cenario de los fendémenos estudiados. La misma realidad es la
fuente directa de donde se obtienen los datos. El investigador
elabora un cuidadoso registro de lo que sucede en el contexto,
utilizando gran variedad de técnicas (observaciones, entrevistas,
notas de campo, documentos, grabaciones de video), a través de
las cuales registra descripciones detalladas de situaciones, suje-
tos, interacciones, conductas observadas, citas directas con su-
jetos acerca de sus experiencias, actitudes, creencias, pensa-
mientos, etc. Los datos se someten a un proceso de elaboracidn
de categorias, codificacidn y anilisis y, posteriormente, se inter-
preta el caso a través de esas categorfas portadoras de toda la in-
formacion organizada o sistematizada, dando lugar a un infor-
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me. En este proceso, el instrumento clave es el investigador, que
se sumerge en ¢l marco particular de estudio para relacionarse
con el contexto.

Respecto al rigor en la investigacion cualitativa podemos hablar
de los sigulentes criterios:

*Credibilidad: ;como sabemos que los resultados de un tra-
bajo representan el hecho real? La credibilidad o validez inter-
na se intenta conseguir a través de la observacién persistente
en el contexto donde se investiga, con el proceso de triangula-
cién' y el juicio critico de compafieros o juicio de jucces.?

*Transferibilidad: ;como sabemos que los resultados de un
trabajo de observacién son aplicables a otras situaciones?
En cuanto aplicabilidad general, la investigacién cualitativa
no considera posible las generalizaciones, sino que concibe
la validez externa de su estudio como dependiente del
contexto y de la naturaleza especifica que envuelve su
mnvestigacion. No se realizan muestreos representativos
—aleatorios— sino muestreos tecricos’ sobre lo que parece
importante en ¢l microcontexto de estudio.

*Dependencia: puede avudar a dar dependencia, fiabilidad a
nuestro trabajo una descripcién de los escenarios del estudio
y una explicitacion de los presupucstos teéricos v de las téc-
nicas de recogida de datos e interpreracién de los mismos.

1. Se trata de combinar metodologias o informaciones sobre un mismo estudio,
“La triangulacion impide gue acepte demasiado ficihmente la validez de sus impresio-
nes mtcuales, amplia el ambito, densidad y claridad de los constructos desarvollados en ef
eirso de la investigacion, y ayida a corregir los sesgos que aparecen cuando ef [endme-
no cs examinado por an solo observadar” (Goews y LeCompre, 1988: 36)

2. Antes de aplicar cualquier prueba o instrumente la revisan, hacen correcciones
v aportan su visién una seric de expertos. “Un experta puede bacer objeciones substan-
cales sobre la forma en que se han obtenido los datos. Q) solbre los crirerios con los qite
se ban interprecadn. Esta es una forma de libravse de la servidumbre de Ia parcialidad y
de sits efectos derivados que serian la arlitrariedad y el ervor. Las aportaviones vealiza-
das por estos expertos deben figurar en el informe final con le indicacion del momento
de su incorporacion y de las peculiaridades de los antores® (Santos, 1990: 165),

3. A partir de los datos v del conocimiento que tenemos de los sujetos que se de-
senvuelven en el contexto que queremos estudiar nos centramos en aquel o aquellos
que se adecuen mas a la expectativas de nuestra investigacion. Rara ver se hace este
procese al azar dado que siempre hay algin sujeta que viene como “anillo al dedo” de
nuestro trabajo. No conviene hacerlo con prisas, sino una vez hemas reflexionado so-
bre vodas las posibilidades de eleccin, incluso conviene que visitemos varios escena-
rios para ver cual se adecua mis & nuestras necesidades. No estarfa de mis elegiv algin
caso mds para el estudio pues pucde darse el caso de alguna mortalidad experimental.
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*Confirmabilidad: para que haya objetividad es necesaria la
triangulacidn y una serie de reflexiones sobre los postulados
conceptuales y tebricos en los que basamos el trabajo.

Bajo estos planteamientos se han desarrollado distintos enfoques
de investigacidn que difieren en la terminologia y en ligeros matices,
pero que muchos autores utilizan indistintamente (investigacién de
campo, estudio de casos, etc.). Ello es debido a que desde diferentes
disciplinas (antropologia, etnografia, sociologia, etc.) se ha trabajado
en este sentido v en cada una de ellas los términos empleados son di-
ferentes.

Por su contribucién especifica en el campo de la educacidn social
nos centraremos en las metodologias etnogrificas, de investigacién-
accién, y la investigacidn evaluativa.

O Inwvestigacion etnogrdfica

La investigacién etnogrifica se enmarca dentro de las meto-
dologias de tipo cualitativo. Dos son los conceptos que mejor la
simbolizan: descripcién y comprensién. Los disefios etnogrifi-
cos “intentan describir y reconstruir de forma sistematica y lo mds
detalladamente posible las caracteristicas de las variables y fenome-
nos, con el fin de generar y perfeccionar categorias conceptuales, des-
cribir y validar asociaciones entre fendmenos, o comparar los cons-
tructos y postulados generales a partir de fenomenos observados en
escenarios distintos” (Goetz v LeCompte, 1988: 13-14). Teniendo
en cuenta estos caracteres, la investigacién etnografica no debe pro-
bar nada, sino comprender la compleja realidad social. En un sen-
tido amplio, la etnografia educativa hace referencia a un proceso
humanistico y a un modo de investigar sobre el comportamiento
humano.

El investigador etnografico constantemente toma decisiones, mo-
difica su enfoque, establece roles, etc., de forma flexible, dando lugar
a un disefio de investigacién emergente, abierto. El etnégrafo al su-
mergirse en una realidad debe dejarse llevar por el ritmo de la vida
diaria en ese grupo. Cuando participa de las rutinas de la vida diaria,
el contexto es conocido v no siente un trato especial por parte de los
miembros del grupo, entonces estd plenamente inmerso en la realidad
del grupo.

Segtin Hitchcock y Hughes (1989), para que una investigacién
pueda denominarse etnogrifica debe abordar las siguientes etapas
y/o fases:
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P13

Situar el trabajo de campo: ademis de determinar los grupos en
que puede estudiar los objetivos de la investigacion, también ha
de determinar los contextos asociados a csos grupos v los pe-
riodos de tiempo relevantes. En la etnogralia se adopta un sis-
tema flexible de trabajo, lo que da lugar a poder reducir o cam-
biar los objetivos de trabajo.

. Establecer un rol y entrar en el campo: la negociacién del acce-

SO €5 Un Proceso complejo. De entrada no se debe dar demasia-
da informacién porque la estrategia es flexible y modificable al
penctrar en el escenario. Si se propicia una idea general se logra
un nivel mis objetivo, mas impersonal y hay mis oportunida-
des de romper las barreras de desconfianza.

. Encontrar informantes: una eleccién equivocada determinaria,

en algunos casos, la identificacion con una persona marginal o
con una perspectiva concreta. Un informante clave no se carac-
teriza sélo por facilitar informacién, se espera de él que tenga
un conocimiento del campe en owros limites diferentes del ob-
servador, que ofrezca una perspectiva temporal, que ayude a
completar los acontecimientos no observados, e incluso que
discuta temas con el investigador.

Desarrollar relaciones con las personas: 2 medida que discurre el
tiempo se sumerge cn la escena y se implica en la comunidad;
en ella, el investigador tiene un estatus y no puede permanecer
pasivo ante la demanda de opiniones, actitudes, etc. y cada vez
le resulta mds dificil mantencr la diferencia entre amistad y ob-
jetividad como investigador.

. Recoger datos en el campo: las principales técnicas de recogida

son la observacién participante, tomar notas, diario, entrevista
no estructurada, documentos o materiales escritos, historias de
vida, lista de palabras especializadas, inventarios, mapas, pla-
nos, fotografias, videos, etc.

Biisqueda de datos fuera del campo: este conjunto de datos
puede ser de tipo estadistico, legislativo, administrativo, infor-
mes sobre educacién, andlisis sociolégico de una poblacién, de-
mogrificos, econdmicos, etc.

. Analisis: es el intento de organizar, justificar y proporcionar

cxphcaczones de los datos, dandoles aloun sentido. Fs una tarea
que se inicia ya en la recogida de datos En la relectura de la in-
formacion se pueden tomar notas destacando los momentos
mas llamativos, temas relevantes o dudas del investigador. Es-
tas notas facilitaran la organizacion y posterior categorizacion
de los datos. Otra tarea que ayuda al etndgrafo es elaborar un
resumen de todo lo hallado hasta el momento. En él se busca
presentar la secuencia temporal del fenémeno junto con los ob-
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jetivos de investigacién y permite apreciar todos los detalles,
aspectos que van unidos y acontecimientos principales.

Biddle y Anderson (citados por Wittrock, 1989), destacan como
ventajas de los métodos etnograficos los siguientes:

— No requieren conceptualizacién previa

— Permiten al investigador comprender los acontecimientos tal
como los conciben los participantes

— Ofrecen la oportunidad de analizar temas en profundidad, du-
rante un periodo de tiempo prolongado.

Gran parte de la investigacién etnografica consiste en el estudio
de caso, pero segiin Biddle y Anderson existen dos problemas:

— El estudio de un caso no representa mas que la minima parte de
una totalidad y rara vez sabemos si sus conclusiones son o no
generalizables

- Por otro lado, los estudios no son objetivos, puesto que dos in-
vestigadores habrian de generar las mismas ideas si estudiaran el
mismo caso.

O Investigacion-accion

Los problemas especificos de la investigacion estin unidos a las
relaciones entre el pensamiento y la accién, la teoria y la prictica.
Muchas corrientes y autores han tratado de establecer lazos vivos en-
tre el conocimiento y la accién, entre ellos Lewin, cuyos principios se
recogen en su obra Action research and minority problems (1946).

Lewin es el creador de esta linea de investigacidn cientifica, surgi-
da de las Ciencias Sociales. Este enfoque de nvestigacion, la investi-
gacién-accion, es un modelo de conexién entre teoria y prictica que
junta a los diferentes actores implicados en una accién para producir
conocimientos y accidén mejorada. Guba, Eisner, Stenhouse, Elliot,
Stake y Waker pueden considerarse los representantes mas significa-
tivos de esta perspectiva.

“Investigar desde esta optica supone buscar estrategias de cambio
y transformacicn, pues investigar sobre la praxis implica siempre me-
jorar la realidad concreta sobre la gue se opera® (Pérez, 1990: 49), la
investigacidén-accién pretende la mejora de la prictica.

Elliot (1990) sefala que la investigacién-accién es una reflexién
sistemdtica de los problemas practicos experimentados por los educa-
dores con la perspectiva de poder llegar a tomar un tipo de decisién
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sobre qué se habria de hacer para resolverlos. Cembranos y otros
(1988) presentan unas pautas de cardcter metodolégico, ttiles para la
investigacién de cardcter social:

Ha de ser una investigacién que sirva para actuar en la realidad

social.

Se ha de basar en el modelo de investigacién-accién, ha de ser-

vir para el cambio social y para mejorar la situacién actual.

— Ha de contar con la par ticipacién de los directamente implica-
dos en la investigacién,

— Ha de ser accesible al colectivo que genera la informacion.

i

El método de investigacion-accién descansa sobre presupucstos
de cardcter cualitativo; parte del analisis cualitativo de los datos.

Es un hecho que numerosos investigadores adheridos a un plan-
teamiento de cardcter cualitativo utilizan para determinados estudios
métodos cuantitativos. Aunque en la investigacidn-accion se recurre
prioritariamente a la metodologia de tpo cualitativo, también puede
ser conveniente, en ocasiones, acudir a Ja metodologia cuantitativa,
pues ambas pueden ofrecernos perspectivas aditivas para enfocar la
realidad objeto de estudio. En este sentido, decimos que la investiga-
cién-accion se presenta como un enfoque de investigacion que supera
los paradigmas cuantitative-cualitativo

Como caracteristicas de la investigacién accidn, Elliot (1990: 24-
26) senala las siguientes:

— la investigacion accion (I-A) se relaciona con los problemas pric-
ticos, cotidianos;

— el propdsito de la I-A consiste en profundizar en la comprension
del problema. La comprension no determina la accion adecnada,
anngue la accion adecuada deba fundarse en la comprension;

~ la I-A adopta una postura tedrica segin la cual la accion em-
prendida para cambiar la situacion se suspende temporalmente
hasta conseguiy una comprension mds profunda del problema
préctico en cuestion;

— al explicar lo que sucede, la I-A construye un guion sobre el he-
cho en cuestion, relaciondndolo con un contexto de contingencias
mutuamente mterdependientes, o sea, hechos que se agrupan

4. La investigacitn cualitativa “hasta bace anos sc trataba de una opeion metodo-
légica claramente marginal y con escaso poder de convacatoria. De hecho, por ejemplo,
< ginal y 2 ‘ j
los diversos “Handbook™ de Investigacion sobre la Ensenanza no incluyeron hasta el
& i4
iltimto de Wittrock un apartado que recogiera los trabajos realizados denivo de este en-
foque” (Zabalza, 1991: 15).
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porque la ocurrencia de uno depende de la aparicion de los de-
mas;

— la I-A interpreta lo gue ocurre desde el punto de vista de quie-
nes actian e interactian en la situacion problema;

- como la I-A considera la situacién desde el punto de vista de los
participantes, describird y explicard lo que sucede con el mismo
lenguaje utilizado por ellos;

= la I-A implica a los participantes en la antorreflexion sobre su si-
tHacion, en cuanto companeros activos en la i;westigacién;

— los participantes deben tener libre acceso a los datos del investi-
gador, a sus interpretaciones, relatos, etc., y “el investigador”
debe tener libre acceso a “lo que sucede™ y a las interpretaciones
y relatos que se bagan sobre ello.

Elliot (1986}, siguiendo a Lewin, en el modelo que presenta reco-
ge las fases que seguird un proceso de investigacién-accién:

1. Identificar y clarificar la idea general; cudl es la situacién que se
quiere cambiar o mejorar.

2. Explorar la realidad que se quiere cambiar. Describir de la ma-
nera mis completa posible la naturaleza de la situacion que se
desea cambiar; los factores que se han de cambiar para mejorar
la situacion.

3. Elaborar un plan general:

— acciones que se han de emprender para conseguirlo;
- negociacion con los participantes, que han de saber qué es lo
que se va a realizar, por qué y para qué,

c6mo se va a poner en marcha;

descripeion de las técnicas que se van a usar para obtener los

datos y explorar los efectos tanto deseados como no desea-

dos de la actividad;

planificacién temporal que permite tener referencias respec-

to a la duracién del proceso en sus diferentes fases.

4. Puesta en marcha del plan general.

De la investigacion-accién se desprenden diferentes modalidades,
entre ellas la i mvesngacmn cooperatlva Esta nace de la necesidad de
que se retinan tedricos y practicos para resolver los problemas de los
pricticos, y aparece con fuerza en 1975 con el proyecto de Tikunoff,
Ward y Gritfin “Interactive Research and Development on Tea-
ching”.

“La investigacion cooperativa pone de relieve el becho de que in-
vestigadores y educadores trabajan juntos en la planificacion, la imple-
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mentacion y el andlisis de la investigacicn que se lleva a cabo para
resolver problemas inmediatos y prdcticos de los educadores, compar-
tiendo la responsabilidad en la toma de decisiones y en la realizacion
de las tareas de investigacion” (Amords v otros, 1993: 61).

La actualidad de esta modalidad de investigacién se justifica des-
de la prictica socioeducativa: las reformas impuestas desde arriba
no producen innovacién si no se ha podido cambiar [a mentalidad
del profesional y sus actitudes. Surge la demanda de! papel del in-
vestigador para el profesional, el cual asume de esta forma la res-
ponsabilidad de estudiar su propia practica con la finzlidad de mejo-
rarla.

Un ejemplo representativo de ésta es la Ilevada a cabo por profe-
sores universitarios (Amords y otros; 1993} v delegados/as de asis-
tencia al menor (un total de 70) para elaborar una metodologia de in-
tervencion en medio abierto.

Las etapas del proceso de investigacién cooperativa se pueden re-
sumir en (M. Bartolomé y Anguera, 1990:46):

1. ldentificacion de un probiema.

2. Identificacion de una cuestion a investigar dentro de este pro-
é’zemﬂ.

3. Discusion de la metodologia: procedimientos de recogida de in-
formacion y naturaleza de los datos que han de ser recogidos.

4. Preparacion del disenio de investigacion.

5. Recogida de los datos.

6. Andlisis de datos.

7. Presentacicn de vesultados. Elaboracion del informe de la in-
vestigacion.

Entre las condiciones necesarias para que pueda llevarse a cabo [a
investigacién cooperativa, Bartolomé y Anguera (1990) sefalan las
siguientes

— Medios necesarios: ello implica la asistencia téenica y la posibi-
lidad de contar con recursos de investigacién.

— Formacién: el éxito de la investigacion depende, fundamental-
mente, de las caracteristicas y habilidades del personal que la
lleva a cabo.

1. En velacion con el proceso: ¢laridad en las metas, tiempo nece-

sario y poder establecer una dindmica grupal.
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O Investigacion evaluativa

Esta expresion es sinénimo de evaluacion de programas. Diversos
autores definen la evaluacion de programas como el proceso siste-
mdtico de recogida y andlisis de informacién fiable y vilida para to-
mar decisiones sobre un programa educativo. Se trata, por lo tanto,
de una metodologia de investigacién educativa que busca determinar
el valor o utilidad de programas educativos de acuerdo a determina-
dos elementos referenciales o bien criterios preestablecidos. Este tipo
de investigacion ha cobrado un auge inusitado en la dltima década en
el campo educativo y, especialmente, en el dmbito de la desadapta-
cién social, como consecuencia de la tendencia cada vez mayor a in-
tervenir en programas destinados a colectivos concretos.

En la actualidad, estas metodologias de investigacion convergen
en el ambito de la desadaptacién social, y cobran pleno sentido en el
seno del debate “What Works”, Ya dijimos que el objetivo de la in-
vestigacién en este debate era determinar cuiles eran los programas
de intervencion educativa que realmente producian cambios cualita-
tivos en la sitnacién y la conducta del sujeto desadaptado social,
concretamente, definir cuales son los contenidos caracteristicos de
estos programas, cudles son las técnicas que emplean, qué relacion se
establece entre el profesional y el destinatario de la intervencién y
cudl es la conceptualizacidn de la desadaptacion en que se apoyan.
Ademads, gran parte de la investigacion en el seno de este debate estd
llevada a cabo por los propios profesionales que desarrollan los pro-
gramas.

Ayerbe (1995) habla de los temas en los que se centra la investiga-
cién, concretamente la investigacion evaluativa, en materia de desa-
daptacién social. Tras reconocer que “en la Universidad espatiola no
ha babido una investigacion sistemdtica y generalizada de las diversas
cuestiones y dimensiones del tratamiento educativo de la inadapmcién
social” (pag.669), sino que mis bien la escasa investigacién pubhcada
responde a intereses personales de algunos profesores, situacién atri-
buible, segin el autor, al tratamiento que hasta hace poco ha tenido
esta tematica en el planes de estudio universitarios (generalmente ha
estado situada dentro de la Educacién Especial), enumera los siguien-
tes temas objeto de atencién, tanto dentro como fuera de nuestras
{ronteras {véase ob. cit.: 669 a 689):

1. Menores en instituciones,

2. Adecuacion de las instituciones.
3. Atencion institucional.

4. Desinstitucionalizacion.

5. Seguimiento postinstitucional.
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6. Acogimiento familiar.
7. Modelos de accion educativa en Medio Abierto.

A todo ello, nosotros quisiéramos afiadir dos grandes temas mds
de investigacién que estin fuertemente implantados en algunos paises
occidentales, especialmente en EEUU, Canadd y el Reino Unido.
Nos referimos a los siguientes:

1. Influencia del control social informal a lo largo de lz vida del
sujeto,

2. Los programas de intervencion efectivos sobre conducta desa-
daptada, especialmente sobre conducta delictiva (el debate
“What Works™).

Destacar los trabajos de Sheldon y Eleanor Glueck (1950), olvida-
dos durante décadas, pero rescatados y actualizados recientemente
por Sampson y Laub (1993) relativos al tema de cémo la presencia de
elementos de control social informal (compromiso sentimental, ocu-
pacion laboral, amistades...) podian desviar la tendencia o el camino
hacia la desadaptacion social de muchos individuos, incluso ante la
presencia de factores estructurales y procesales considerados como
propiciadores de la desadaptacion.

Las investigaciones en esta linea no se enmarcan en la investiga-
cion evaluariva, no obstante, es de suma importancia tencrlas en con-
sideracion por el gran nimero de implicaciones educativas que pue-
den derivarse de sus resultados. En este sentido, Sampson y Laub
(1993) hablan de la necesidad de aumentar los estudios longitudina-
les, que combinen datos cuantitativos y cualitativos, centrados en ia
observaciéon de las tramsiciones o momentos criticos de la vida de la
persona. “En particular, necesitamos aprender mds sobre las transicio-
nes de la nifiez a la adolescencia y de la adolescencia tardia a la adul-
tez. Aungue nuestro modelo teorico y nuestros datos enfatizan los
procesos de control social dentvo de la familia y de la escuela, no pode-
mos ignorar los fuertes efectos del grupo de iguales en nuestro andlisis,
y reconocemos la necesidad de examinar mds cuidadosamente el papel
de las influencias de los ignales. |...] La transicion de la familia a la es-
cuela junto con los cambios en el grupo de amistades que se producen
al pasar de la nifiez a la adolescencia, parecen ser un drea prometedo-
ra de explovacion |...] Es especialmente importante aprender como los
lazos de amisiad estan influenciados por factores estructurales v si la
influencia de los ignales puede neutralizar los lazos sociales informales
creados en el seno de la familia y la escuela. Igualmente, aprender mds
sobre la transicion de la adolescencia a la adultez es vital para com-
prender el desarrollo de lazos sociales en la vida adulta. Por cjemplo,
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squé predice un fuerte compromiso de pareja en la adultez? sComo
las relaciones en la adolescencia mﬂuenaan las relaciones de pareja en
la adultez? Y en la misma linea, ;cdmo jovenes desaventajados alcan-
zan estabilidad laboral y un fuerte compromiso con su trabajo? ; Qué
papel juegan los factores estructurales a la hora de determinar fuertes
lazos en la familia y en el trabajo?” (Sampson y Laub, 1993: 250).

Finalmente, las investigaciones en el seno del debate “What
Works”, a pesar de haber dado hasta el momento resultados bastante
claros en favor de unos determinados programas precisan ain aten-
der a diversas cuestiones. McGuire (1995: 25) las sintetiza del si-
guiente modo:

1. Muchos de los estudios realizados necesitan ser replicados con
muestras distintas. Comparativamente, muy pocos han sido
realizados fuera de América del Norte.

2. Hay considerables lagunas en la investigacion sobre necesidades
criminolégicas Este tmbajo es esencial para proporcionar una
mds clara comprension de los factores que influencian las dife-
rentes formas de conducta delictiva y la mejor forma de ser tra-
tadas.

3. La importancia relativa de los diferentes ingredientes de los
programas cuya efectividad ha sido ya establecida requiere and-
lisis y pruebas mas detalladas. Una cuestion importante es la ve-
lacién entre las necesidades del sujeto y el contenido del progra-
ma.

4. La aplzmbzlzdad de métodos en dzferemes ambitos (por e]emplo,
institucion versus comunidad) y como los hallazgos de las inves-
tigaciones pueden ser optimamente traducidos a la préctica en
funcién de la ubicacion fisica de la intervencion, son temas que
también necesitan exploraciones detalladas.

5. Numerosas cuestiones praciicas, muy especificas, continsian sin
respuesta; por ejemplo, el maximo nivel de riesgo social del suje-
to deseable para los diversos programas, o la relacion entre las
conductas adictivas y la delincuencia, y como las conductas
adictivas pueden ser estabilizadas mediante la participacion en
otros programas.

6. Cuestiones de politica prdctica, concernientes a como diversos
métodos de intervencion pueden ser aplicados dentro de las ins-
tituciones de justicia criminal, son temas importantes si final-
mente los programas estan destinados a ser los protagonistas de
la prctica edycativa. La relacion entre las formas de interven-
cion educativa y las sanciones judiciales necesita mayor elucida-
cion, discusion e investigacion.
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En definitiva, observamos que la investigacién de vanguardia se
centra ¢s dos mamentos de la desadaptacion: las situaciones de riesgo
social, centradas en el papel de los elementos de control sacial infor-
mal, y las situaciones en las que existe problemadtica delictiva, centra-
das especialmente cn la tipologia de programas educativos que mads
efectivos se han mostrado a la hora de reducir los indices de reinci-
dencia, siendo el tema politico mencionado también de gran impor-
tancia, ya que, evidentemente, alguna forma se tendrd que encontrar
para encajar la intervencion educativa en la intervencién de las ins-
tancias de control social formal.

Finalmente, quisiéramos hacer mencién de una linea de 'mvestiga-
cién que actualmente estd tomando mucho empuje en nuestro pais.
Nos referimos a las investigaciones en materia de abandono y maltra-
to infantil, asi como en materia de acogimientos familiares y adopcio-
nes de la mano de autores como de Padl v Arruabarrena {1996},
Amords (1993), y Casas (1993); tamblen, a investigaciones dirigidas a
prevenir el fracaso escolar y social de nifios en situacion de riesgo so-
cial, de entre las cuales cabe mencionar al proyecto “Petitons” dirigi-
do por los profesores Comes y Ponce en el seno del Departamento
de Pedagogia de la Universitat Rovira i Virgili de Tarragona. A todo
este respecto, queremos hacer mencién de la recientemente creada
“Xarxa catalana interdisciplinar d’investigadors sobre els drets dels
infants 1 la seva qualitat de vida™ que, coordinada desde la Universitat
de Girona por el profesor Casas, acoge a un amplio y diversificado
abanico de invesngadores de las difcrentes universidades catalanas.
Esta red ha nacido con la voluntad de aunar estuerzos en materia de
investigacién sobre la infancia y de participar en proyectos de inves-
tigacién internacionales.

No quisiéramos acabar sin sefialar unas lineas de investigacion
que creemos interesante emprender o continuar en relacién con este
ambito de estudie, la educacion en materia de desadaptacién social.

En primer lugar, creemos interesante continuar con la linea de in-
vestigacion referente a la formacién de los profesionales de Iz accion
social. Algunos temas de estudio en este sentido podrian ser:

O Analizar todas las actividades de Formacion Permanente, a tra-
vés de los organismo publicos v privados que las oferten, v de-
terminar sobre que temas se hace mds incidencia y cudles son
aquellos a los que no se dedica tanta atencién. Se podria realizar
al mismo tiempo, una contrastacion enire los problemas de la
practica diaria, en el dmbito de la intervencién en situaciones de
inadaptacién social, y ver su nivel de correspondencia con la
oferta de actividades de perfeccionamiento.

O Llevar a cabo investigaciones, en la linea del método mvestiga-
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cibn-accion, para que los profesionales de la accién social pue-
dan reflexionar acerca del tipo y extension del conocimiento
que ponen en accién al ejecutar su prictica, con el fin de am-
pliarlo, adecvarlo o mejorarlo y que lo puedan aplicar justifica-
damente en sus acciones.

En segundo lugar, convendria realizar més investigaciones referen-
tes & la intervencion respecto a los menores que presentan situaciones
de riesgo y/o conflicto social. En funcion de la realidad sociopersonal
y familiar que presentan los casos, se han de disefiar servicios y pro-
gramas que respondan a sus caracteristicas, intentando dar una res-
puesta desde la familia (es preciso desarrollar modelos de intervencién
familiar, que permitan a Ja familia, como grupo, asumir sus funciones)
o por el contrario utilizar otros recursos (acogimiento familiar, pe-
quefias instituciones residenciales) cuando el retorno del menor a su
casa no sea viable. Algunos temas a estudiar serian los siguientes:

a) Educacion familiar. Desarrollar programas de intervencidn

educativa que agentes exteriores a la familia realizan con el
grupo o miembros familiares en orden a la prevencién o trata-
miento de situaciones de inadaptacién. Se considera un eficaz
trabajo preventivo, siempre para evitar la institucionalizacién,
pasar a desarrollar programas de atencidn a las familias. El vin-
culo entre los padres y el hijo debe ser el eje central de las acti-
vidades educacionales, ya que la potenciacién de este vinculo
puede reforzar la Lapamdad de los padres para cuidar y educar
a sus hijos.

b) Acog:mzenro famzlmr. Desarrollar programas con las familias

para evitar situaciones de desmembramiento familiar y dispo-
ner de un conjunto de alternativas que intenten adaptarse lo
méximo posible a las necesidades de los/las menores.
Abogando por la mejora de las instituciones, no por su supre-
sién, proponer soluciones como la reforma de las instituciones
con el fin de que admitan mayor participacién de los padres,
enriquecer a los centros mediante estrategias que se orlenten a
trabajar directamente con los padres, familias y comunidades.

d) Modelos de accion educativa en medio abierto. La tendencia ac-

tual es reservar los centros residenciales para los casos que pre-
sentan mids dificultades. Alternativamente se pretende potenciar

otro tipo de recursos basados en la comunidad y el trabajo edu-
cativo con menores sin sacarlos de su entorno. Tratar a cada
persona individual e intensamente, involucrindose en grupos
de trabajo y haciéndoles participes del entorno social de [a edu-
cacién y del proceso integrador tanto como sea posible.
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En tercer lugar creemos fundamental iniciar lineas de trabajo en el
marco de la investigacion evaluativa en los ambitos sociales, ya que
es todavia muy incipiente. En tiempos de crisis es necesario evaluar
con més precisién a qué se dedican los recursos y asi conseguir ma-
yor rentabilidad. Las lineas que proponemos en este senuido serfan
las siguientes:

* Fvaluacion de instituciones, con la finalidad de potenciar un cli-
ma de autoeritica constructiva y confianza mutua entre la direc-
cién y el personal educador que facilite la reflexién conjunta y
la toma de decisiones que conduzcan a propuestas concretas de
cambio e innovacién,

o Fvaluacion de proyectos, se tendria que llevar a cabo la evalua-
cién del pr oyccto a lo largo de todo cl proceso: definicion, dise-
fio, ejecucion v coulugign, L dos primeros reflejan una pri-
mera fase cuyo producto es la redaccidn de un documento que
actuard de gura hacia el futuro, v los otros dos representan la re-
i v propuesta cuyo producto es el cambio de la reali-
dad. Parz lograr unos niveles adecuados de rentabilidad social
de las inversiones en provectos sociales, resulta especialmente
aconsejable la realizacidn de experiencias piloto que puedan ser
minuciosamente evaluadas en sus distintas fases, v a la vista de
sus resultados luego pueden generalizarse con mayores garan-
tias de eficacia.

* Ewaluacion de programas de intervencion, para lo que hay que
buscar técnicas de evaluacion especificas que permitan compro-
bar las adquisiciones de los sujetos, y a partir de esto esclarccer
las deficiencias del programa y de la metodologia utilizada.

De cada uno de los temas que acabamos de sugerir sc pueden des-
prender muchos mas, pues al tratarse de grandes dmbitos de estudio,
se han planteado desde una perspectiva general y global.



7. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

7.1. ARTICULOS

AnNDREWS, D, AL (1990): “Does correctional treatment work?”, Cri-
minology. N° 28, p. 369-404.

ARMENGOL, C. (1995): “Els professionals que forma la Diplomatura
en Educaciéd Social”. En Educacid Social Revista d'Intervencid
Socio-educativa. N° 1. Setembre/Desembre. Fundacié Pere Ta-
rrés-Escola de PEsplai. Barcelona. Pp. 15-25.

AYERBE, P. (1991): “Hacia un andlisis de la inadaptacién social” (Pp.
31-46) y “Estrategias de intervencién en Ja educacion de inadapea-
dos sociales”. En Pedagogia de la marginacion. Editorial Popular.
Madrid. Pp. 47-92.

AYERBE, P. (1995): “Algunos problemas profesionales en Ja Educa-
cion Social”. En Claves de Educacion Social. N® Q. San Schastian,
Pp. 35-40.

Barjau, C. (1993): “Factores de vulnerabilidad en los profesionales
que prestan sus servicios en el dmbite de los servicios sociales”.
En 1T Congreso Estatal sobre Infancia Maltratada. Documentos
de Bienestar Sacial. N° 53. Noviembre. Servicio Central de Publi-
cactones del Gobierno Vasco. Vitoria, Pp. 53-72.

BenDrr, R, (1991): “Accidn socioeducativa en la escuela. Una alter-
nativa del trabajo sociopedagégico™ En Actas I Congreso Inter-
nacional Infanca y Sociedad, Bienestar y devechos sociales de la
tnfancia. Volumen 2. Ministerio de Asuntos Sociales. Direccién
General de Proteccién Juridica del Menor. Madrid. Pp. 205-216,

CASADO, L. (1987): “Las relaciones de inadaptacion®. En Justicia i in-
tervencic comunitarvia. Papers d’Estudis i Formacis, N° 2. Juliol.

237



Generalitat de Catalunya. Departament de Justicia. Centre d’Es-
tudis 1 Formacié. Barcelona. Pp. 77-82.

Casas, F. (1988): “Las problematicas sociales de la infancia en Cata-
lufia, hoy”. En RTS. Revista de Trabajo Social. N° 110. Junio.
Barcelona. Pp.148-157.

Casas, F. (1993): “Instituciones residenciales, ¢hacia dénde?”. En
Actas del ITI Congreso Estatal sobre Infancia Maltratada. FAP-
MI. Madrid.

Casas, F. (1994a); “Prevenci6 i qualitat de vida dels infants”. En
Forum. Revista d’Informacio i Investigacio Socials. N° Q. Desem-
bre. Departament de Benestar Social. Generalitat de Catalunya.
Pp. 40-47.

Casas, F. (1994b): “L’absentisme escolar com a indicador social”. En
I Simposi Infancia i Societat: Tractament interdisciplinari de Pab-
sentisme escolar. Novembre, Lleida.

Casas, F. (1995a): “El acogimiento familiar desde la perspectiva del
apoyo a la familia en crisis”. En V Jornadas de Acogimiento Fami-
liar. Generalitat Valenciana. Alicante.

Casas, F. (1995b): “La participacion de los nifios y nifias en la socie-
dad europea”. En Infancia y Sociedad. N° 31 y 32. Direccién Ge-
neral de Accién Social, del Menor y la Familia. Ministerio de Tra-
bajo y Asuntos Sociales. Madrid. Pp. 37-49.

CASERO, ]. (1994): “La variable pedagdgica en el trabajo social, con
familias con déficits socio-educativos”. En Bienestar Social en la
Cindad. N° 11. Delegacién de Servicios Sociales. Ayuntamiento
de Valencia. Pp. 323-334,

CoMes, G. y PONCE, C. (1996): “Una experiencia de intervencién
educativa temprana en nifios con riesgo social”. Actas X111 Jorna-
das de Untversidad y Educacion Especial. Universidad Auténoma
de Barcelona. Pp. 120-132.

CoMEs, G. y PONCE, C. (1996): “La organizacién de los centros resi-
denciales de accién educativa en la provincia de Tarragona” en
Actas del I'V CIOE. Universidad Rovira i Virgili. Tarragona.

Cowmes, G, y PoNce, C. (1997): “La prevencién de la inadaptacién
escolar” Revista de Educacion Especial. N°24. Ediciones Aljibe.
Milaga. Pp. 37-47.

Cowmes, G. y PoNCE, C. (20C0): “Projecte Petitons”: comunicacion y
trabajo con la familia”. Revista de Educacion Especial. N*27. Edi-
ciones Aljibe. Malaga. Pp. 65-80.

D’AGOSTING, P. (1993): “Consideraciones pricticas en el desarrollo
de programas de tratamiento y planes de tratamiento individual”.
En II Congreso Estatal sobre Infancia Maltratada. Documentos
de Bienestar Social. N°® 53. Noviembre. Servicio Central de Publi-
caciones del Gobierno Vasco. Vitoria, Pp. 279-288.

238



DitGo, F. (1993): “La libertad vigilada”. En Revista Juridica de Cas-
tilla-La Mancha. Abril. Toledo.

FUERTES, J. v SANCHEZ, J. M. (1993): “Requisitos bdsicos para una
intervencion adecuada”. En [1 Congreso Estatal sobre Infancia
Maltratada. Documentos de Bienestar Social. N° 53. Noviembre.
Servicio Central de Publicaciones del Gobierno Vasco. Vitoria.
Pp. 123-150.

Funes, J. (1995): “L’educador social i els adolescents”, En Educacio
Social, Revista d’Intervencio Socio-educativa. N°® 1. Setembre/
Desembre. Fundaciéd Pere Tarrés-Escola de I'Esplai. Barcelona.
Pp. 48-50,

GENDREAU, P. (1989): “Programs that do not work”. Canadian
Jouwrnal of Criminology. N° 31, Pp. 193-198.

GENDREAU, Po oy ANDREWS, D. A, (1990) “Tertiary prevention:
What the meta-analysis of the offender treatment literature tell us
about What Works”. Canadian Journal of Criminology. N°® 32,
DPp. 173-184.

GENDREAU, P, Pararozzi, M., L1TT1E, T. y GODDARD, M. {1993):;
“Does punishing smarter work? An assessment of the new gene-
ration of alternative sanctions in probation”. Forum on Correc-
tions Research. N° 5. Pp. 31-34.

Gir, 1. N (1996): “La joventut en el marc de la transicid a la vida ac-
tiva”. En Educacto Social Revista d’Intervencié Soceeducativa,
n° 2. Gener-Abril. Barcelona. Pp 8-10.

GMENEZ, E. (1988): “Menores en conflicto: ;Quién los protege?”.
En Rewvista de Treball Social. N° 109. Barcelona.

GuascH, M. (1989): “Estudi exploratori de les caracteristiques i els
trets diferencials dels grups destinataris de la Probation a Tarra-
gona”. Papers d’Estudis ¢ Formacio. N° especial. Dictembre,
Pp. 105-117.

GuascH, M. (1991): “Intermediate Treatment: Una mancra diferent
de tractar la delinquencia juvenil”. Papers d’Estudis i Formacié.
N¢6, Junio. Pp. 147-163.

GuascH, M. (1994): “Los programas de intervencion cognitiva para
inadaptados sociales”. Rewvista de Educacion Especial. N° 17.
Pp. 73-82.

GUASCH, M. (1995): “Juvenile Justice in Spain: Catalonia: At the van-
guard in socio-educative intervention for young offenders”. Bri-
tish Journal of Social Work. Vol. 25, N® 4. Agasto. Pp. 499-511.

GuascH, M. y PoncE, C. (1993): “La formacién de los profesionales
en ¢l campo de la inadaptacion social”. Actas de las X Jornadas
Nacionales de Untversidad y Fducacion Especial. Facultad de
Ciencias de la Educacion y Psicologia. Universidad Rovira i Vir-
gili. Tarragona. Pp. 111-12¢C.

239



GuascH, M.; PONCE, C. y MIRO, 1. (1992): “Lineas de intervencién
sobre poblaciones conflictivas en el marco de la Europa Intercul-
tural”. Actas del X Congreso Nacional de Pedagogia. Diputacion
Provincial. Salamanca. Pp. 315-316.

HEeRras, P. (1991): “La atencién al menor desde el sistema puiblico de
servicios sociales™. En Actas [ Congreso Internacional Infancia y
Sociedad. Bienestar y derechos sociales de la infancia. Volumen 2.
Ministerio de Asuntos Sociales. Direccién General de Proteccion
Juridica del Menor. Madnd. Pp. 7-18.

Izzo, R. L. y Ross, R. (1990): “Meta-analysis of rehabilitation pro-
grammes for juvenile delinquents”. Criminial Justice and Beha-
viour. N° 17. Pp. 134-142,

LAizaro, A. {1995% “L’educador social en 1'ambit d’infincia”. En
Educacié Social. Revista d’Intervencié Socio-eduncativa. N° 1. Se-
tembre/Desembre. Fundacié Pere Tarrés-Escola de 'Esplal. Bar-
celona. Pp. 43-47.

LAZARO, A. (1997): “Los centros residenciales de accién educativa”.
En Actas del VI Congreso Europeo sobre Infancia Maltratada.
ISPCAN. Barcelona.

LiNDsay, M. (1996): “Residential child care: Past, present and futu-
re”. En A better kind of Home. Proceedings of the First Annual
Conference of The Cenire for Residential Child Care. Glasgow.
University of Strathelydl. Pp. 5-8.

LopEz, A. (1985): “Medio ambiente, poblacién y marginacién infan-
ul”. En Documentacion Social . N° 59. Abril-Junio. Pp. 29-46.
MALLAS, E. (1994): “Los equipos de atencién a la infancia v adoles-
cencia (EATA), dentro de la red de Servicios Sociales™. En Bienes-
tar Social en la Cindad. N° 11. Delegacion de Servicios Sociales.

Ayuntamiento de Valencia. Pp. 221-254.

MANZANO, J. v MOLTO, P, (1994): “Dificultades de aprendizaje y
abandono escolar al término de la ensefianza obligatoria. De las
medidas generales a los programas especificos de diversificacién y
de garantia social™. En Infancia y sociedad. N® 25-26. Ministerio
de Asuntos Sociales. Madrid. Pp. 63-78.

MarcH, M. X. (1990): “La intervencion educativa en el proceso de
atencién al menor. Sujeto de Proteccion”. En Acras de las Vas Jor-
nadas de Universidades y Educacion Especial: Intervencion Educa-
tiva en Educacion Especial. ICE. Universidad de Murcia. Murcia.

MARCON, P. (1994): “La formacién de educadores sociales en Furo-
pa”. En MUNOZ, A.: El educador social: profesion y formacion
Universitaria. Popular. Madrid.

MARROQUIN, M. (1981): “La escucha activa como Instrumento tera-
péutico en la relacién de ayuda psicolégica”. En Revista de Psi-
quiatri y Psicologia Humanisia. N° 27-28. Barcelona. Pp. 74-79.

240



MARTIN, M. T. (1988): “La practica de la animacién sociocultural”.
en Modelos actuales de educacion social. CA UNED. Calatayud.

MARTINFLL, A. (1995): “L’educacié especialitzada: Un dels antece-
dents historics de I'educador social”. En Educacié Social. Revista
d'Intervencio Socio-educativa. N° |. Setembre/Desembre. Fun-
dacié Pere Tarrés-Escola de I’Esplai. Barcelona. Pp. 26-42.

MARTINEZ, A. (1995): “Perfil del educador social”, En Claves de
Educacion Soctal. N° 0. Abril. San Sebastidn, Pp. 28-33.

MARTINEZ, 1. (1984} “Los nifios maltratados”. En Revista de Servi-
cios Sociales y Politica Social. N° 1. Pp. 25-35.

MARTINSON, R. (1974): “What Works?”, en The Public Interest.
N° 10. Pp. 22-54.

MEnNA, T. (1992): “Els centres ditirns des d’una perspectiva preventi-
va” . En Liibre de Resums. Congrés Europen d’Atenci6 a la Infan-
cta. Novembre. Barcelona.

MENDIA, R. v ALTUZARRA, P. {1995): “Los Programas de Garantia
Social”. En Cuadernos de Pedagogia. N° 238. Barcelona.

ORTLEGA, J. (1991): “La tormacién convergente de los wrabajadores
sociales y de los educadores sociales”. En Actas I Congreso In-
ternacional [nfancia y Sociedad. Bienestar vy derechos sociales de
la infancia. Volumen 3. Ministerio de Asuntos Soctales. Direc-
cion General de Proteccidn Juridica del Menor. Madrid. Pp. 269-
284,

PEDREIRA, ]. L. {1993) “Factores que intervienen en el éxito de los
programas de intervencién en los malos tratos a la infancia”. En
II Congreso Estatal sobre Infancia Maltratada. Documentos de
Bienestar Social. N® 53. Noviembre, Servicio Central de Publica-
ciones del Gobierno Vasco. Vitoria. Pp. 303-320.

PeTRUS, A. (1990): “Racionalitat sociopedagdgica 1 maneres de pe-
nar” . En Justicia 1 canvi social. Papers d’Estudis i Formacio. De-
sembre. Num 5. Especial. Centre d’Estudis Juridics i Formacié
Especialitzada. Generalitat de Catalunya. Barcelona. Pp. 71-90.

PrETRUS, A. (1991): “Formacion, perfil profesional y campos de traba-
jo del educador social”. En Actas I Congreso Internacional Infan-
cia y Sociedad. Bienestar y derechos sociales de la infancia. Volu-
men 3. Ministerio de Asuntos Sociales. Direccion General de
Proteccién Juridica del Menor. Madrid. Pp. 285-298.

Ponck, C. (1992): “Andlisis de las medidas juridico-educativas de
proteccion de menores en Succia”. Revista de Educacion Especial.
Amart Ediciones, N® 10. Salamanca. Pp. 47-55.

PONCE, C. (1995): “La intervencion en los procesos de madaptacion
social”. Revista Claves de Educacion Social. N° 1. San Sebastian.
Pp: 14-17.

PoNCE, C. v GUASCH, M. (1993): “Modelos de intervencién Socio-

241



Educativa en inadaptacién social”. Actas de las X Jornadas Nacio-
nales de Universidad y Educacion Especial. Facultad de Ciencias
de la Educacién y Psicologia. Universidad Rovira 1 Virgili. Tarra-
gona. Pp. 165-174,

PONCE, C. y Mas, B. {1986): “Diagndstico de las técnicas de trabajo in-
telectual en alumnos de formacidn profesional”. Actas del Simpo-
sium Internacional sobre Fracaso Escolar, Aprendizaje y Memoria.
Promociones y Publicaciones Universitarias. Barcelona. P. 172.

PoNCcE, C. y Mas, B. (1990): “Evolucién de la organizacién del siste-
ma de proteccion de menores en Catalufia 1981-90". Universitas
Tarraconensis. Universidad de Barcelona. Tarragona. Pp. 135-144,

SANCHEZ, E. (1993): “Consideraciones en torno a la intervencién an-
te el maltrato y abandono emocional”. En I1 Congreso Estatal so-
bre Infancia Maltratada. Documentos de Bienestar Social. N° 53.
Noviembre. Servicio Central de Publicaciones del Gobierno Vas-
co. Vitora. Pp. 373-380.

VARONA, B. (1994): “Programa de apoyo escolar para la proteccién
de la infancia”. En Infandia y sociedad. N® 25-26. Ministerio de
Asuntos Sociales. Madrid. Pp. 237-25.

VENTOSA, Ch. y POLA M. (1996): “Intervencidn en crisis con meno-
res en riesgo”. En Revista de Trabajo Social. N° 141. Marzo.
Col'legi Oficial de Diplomats en Treball Social i Assistents So-
cials de Catalunya. Barcelona. Pp. 88-110.

VILAR, R. (1985): “Las raices sociales en la delincuencia de menores”.
En Rewista Poder Judicial. N° 16. Ediciones del Consejo General
del Poder Judicial. Septiembre. Madrid.

ZABALZA, M. A. (1990); “Fundamentacidn de la didictica y del cono-
cimiento didactico”. En MEDINA, A. y SEVILLANO, ML.: Diddc-
tica, El curviculum: Fundamentacion, diserio, desarrollo v evalua-
cion. Tomo I. UNED. Madrid. Pp. 85-220.

7.2. LIBROS

ALVIRA, F. (1991): Metodologia de la evaluacion de programas. Cen-
tro de Investigaciones Sociolégicas (CIS). Madrid.

AMOROS, et al. (1993): Metodologia d'intervencié en med: obert.
Col-leccid Justicia 1 Societat. N® 8. Centre d’estudis Juridics i For-
macié Especialitzada. Generalitat de Catalunya. Barcelona.

AMOROS, P.; FUERTES, J. y ROCA, M. ]. (1994): Programa para la for-
macion de familias acogedoras. Ministerio de Asuntos Sociales.
Junta de Castilla y Leén. Valladolid.

ANDER EGG, E. (1990): Evaluacion de programas de trabajo social.
Humanitas. Buenos Aires.

242



ANDREWS, D. A. v BONTA, |. (1994): The psychology of criminal con-
duct. Cincinnati: Anderson.

ANGUERA, M* T. (1985): Metodologia de la observacién en las Cien-
cias Humanas. Catedra, Madrid.

ANGUERA, M.T. et al. (1996): Los profesionales del sistema de aten-
cion social a la infancia. Realidad y demandas. N° 27.Centro de
Publicaciones. Ministerio de Asuntos Sociales.

ARNAL, J; DEL RINCON, I3, y LATORRE, A. (1992} Investigacion
edncativa. Metodologias de investigacion educativa. Labor., Bar-
celona.,

AUGER, L. (1991} Ayudarse a si mismo. Una psicoierapia mediante la
razon. 5* edicién. Sal Terrac. Santander.

AYERBE, P. (1995): Proyecto docente: Pedagogia de Inadaptados. Do-
cumento inédito. Universidad del Pafs Vasco. San Sebastian.

BANDURA, A. (1973): Agression: a social learning analysis. New
York: Prentice-Hall.

BANDURA, A. {1987): Teoria del aprendizaje social. Espafia Calpe.
Madrid.

BARTOLOME, M. y ANGUERA, M* T. (Coord.) (1990} La inwvestiga-
cion cooperativa: via pava la innovacion en la Universidad. PPU.
Barcelona.

BENEDITO, V. (1982): Sistematizacion del proceso diddctico. Signo.
Barcelona,

BoTTOMS, A. E. (1995): Intensive community supervision for young
offenders: outcomes, process and cost. Institute of Criminology.
Cambridge.

CEa D’ANCONA, M* A. (1992): La justicia de menoves en Esparia.
Centro de Investigaciones Sociologicas. N® 127, Siglo XXI. Ma-
drid.

CeMERANGS, .y MONTESINGS, D. y BUsTELO, M. (1988): La anima-
cion sociocultural: una propuesta metodoldgica. Popular. Madrid,

COMEN, A. K. (1955): Delinguent boys: The culture of the gang. Chi-
cago: Free Press.

D LA TORRE, S. (1993): Diddctica y curviculum. Bases y componentes
del proceso formativo. Dykinson. Madrid.

DE LEO (1985): La justicia de Menores. Teide. Barcelona

DE PAUL, J. y ARRUABARRENA, M. L (1996): Manual de proteccion
infantil. Masson. Barcelona.

DENMAN, G. (1988): Intensive Intermediate Treatment with young
offenders. A handbook on assessment and growpwork practice.
University of Lancaster.

Eisner, E. W (1985): The art of educational evalnation. The Falmer
Press. Lewess. UK.

Erviom, J. (1990): La investigacion-accion en educacion. Morata. Madrid.

243



ELLIOT, J. et al. (1986): Investigacién-accion en el anla. Conselleria de
Educacion. Generalitat Valenciana. Valencia.

FERRANDIS, A. et al. (1993): El trabajo educativo en los centros de
menores.Coleccidn Estudios. Serie Educacién. N® 2. Comunidad
de Madrid. Consejeria de Educacién y Cultura. Direccion Gene-
ral de Fducacién. Madrid.

FISHBEIN, M. y AJZEN, A. (1975): Belief, Attitude, Intentionand Be-
haviour. an introduction to theory and research. Londen: Addi-
son-Wesley.

FROUFE, S. v SANCHEZ, M. A, (1994): Construtr la animacion socio-
cultnral. Amari. Salamanca.

GARCIA-PABLOS, A. (1988): Mannal de criminologia. Introduccion y
teorias de la criminalidad. Madrid: Espasa-Universidad.

GARRIDO, V. y LOPEZ, M*]. (1995): La preverzczon de la delincuencia:
el enfoque de la competencia social. Tirant o Blanch. Valencia.

GARRIDO, V. v VIDAL, M? B. (1987): Lecturas de Pedagogia correc-
cional. Nau Llibres. Valencia.

GENDREAU, P. y Ross, R. (1980): Effective correctional treatment.
Toronte: Butterworths.

GivENEZ, E. (1981): Delincuencia juvenil y control social. Circulo
editor Universitario. Barcelona.

GINE, C. (1989): Educacié Especial: noves perspectives. Laia. Barcelona.

GOETZ, ]. P. y LECOMPTE, M. D. (1988): Etnografia v disefio cualita-
tivo en investigacion educativa. Morata, Madrid.

GonNzALEZ, A. P.; MEDINA, A. v DE La TORRE, S. (1995): Diddctica
General: Modelos y estrategias para la intervencion social. Edito-
rial Universitas. Madrid.

GRACIA, E. y MUsITU, G. (1993): El maltrato infantil. Un andlisis
ecolégico de los factores de riesgo. N°17. Centro de Publicaciones.
Ministerio de Asuntos Sociales. Madrid.

GuascH, M. (1989): El Sistema Judicial a Anglaterra i Gales, Analisi
de les alternatives a la pena privativa de llibertar. Barcelona: CI-
RIT. Generalitat de Catalunya. Informe no publicado.

GuascH, M. (1991): La actuacion educativa en el dmbito judicial. Un
modelo socio-cognitivo de intervencién en libertad. Tesis doctoral
inédita. Facultad de Filosofia y Ciencias de la Educacién de Tar-
ragona. Universidad de Barcelona.

GuascH, M. (1996): La actuacion educativa en el ambzto de la ina-
daptacion social. Un modelo de intervencon en libertad. Estel.
Barcelona.

Hagris, R. v WeBB, D. (1987); Welfare, Power and Juvenile Justice,
London. Tavistock.

HERNANDEZ, J. (1991): Accidn comunicativa e intervencion social.
Editorial Popular. Madrid.

244



HrrcHcoOCK, G. v HUGHES, D. (1989): Research and the teacher.
London. Routledge.

INGLES, A. etal. (1991): Els maltractaments infantils a Catalunya. Fs-
tudi global 1 balan¢ de la seva situacio actual. Departament de Be-
nestar Social. Generalitat de Cartalunya. Barcelona.

KEeLLY, G. A. (1955): The psychology of personal constructs. New
York: Norton,

Lipsey, M. W. (1992): “Juvenile delinquency treatment: a meta-
analytic enquiry into the variability of effects”. En COOK y otros
(1992): Meta-abalysis for explovation: a casebook. New York:
Russell Sage Fundation.

LLORET, T. v MONTEJANO, A. (1996): Centres d’acolliment i residen-
ctals par a mfants. Col-leccié Serveis Socials. N® 10. Servei de Ser-
veis Socials. Diputacio de Barcelona.

Maruccio, N. A Fin, E. y OLMTEAD, K. A. (1986): Permanency
Planing. Tavistock Publishers. Londres.

MARTI, E. y ROMERO, N. (1996): La problematica dels centres resi-
dencials d'accio educativa, Tesis de llicenciatura. Document iné-
dit. Facultad de Ciéncies de 'Tducacid 1 Psicologia. Universitat
Rovira i Virgili. Tarragona.

Martin, E. y MaURy, T. (Coord.) (1996): La atencion a la diversidad
en la Educacion Secundaria. ICE. Horsori. Universitat de Barce-
lona. Barcelona.

MARTIN, J. (1996a); Informe sobre delictes violents a Catalunya,
1989-1995. Direccié General de Justicia Juvenil. Departament de
Justicia. Generalitat de Catalunya. Barcelona.

MARTIN, J. (1996b): La justicia de menores en Espana. Alternativa al
internamiento. Documento policopiado. Altea.

MATzA, G. (1977): Becoming Deviant. New York: Prentice-Hall.

McGUIRE, J. (1995): What Works: Reducing Reoffending. Wiley.
Chichester.

McGUIRE, J. v PRIESTLEY, Ph. (1985): Offending behavionr. Skills
and stratagems for going straight. B.T. Barsford Litd. London.
Muzas, M. D.; BLANCIIARD, M.; JIMENEZ, A. v MELGAR, J. C.
(1995): Disesio de diversificacion curricular en secundaria. Narcea.

Madrid.

PANCHON, C. (1993): Les lars infantils: una alternativa als nens en
risc social. Tesis Doctoral Inédita. Universitat de Barcelona.

PANCHON, C. (1994): Proyecto docente. Pedagogia de la Inadapta-
cion Social, Documento inédito, Universidad de Barcelona.

PerEZ, M* G. (1990): Investigacion-Accion. Aplicaciones al campo so-
ctal y educativo. Dykinson. Madrid.

PONCE, C. (1990): Analisi de les mesures socioeducatives per a menors
a Suéciz. CIRIT. Barcelona.

b2
—+a
wn



PONCE, C. (1994): La intervencion diddctica en los procesos de inte-
gracion social. Tesis Doctoral inédita. Departamento de Pedago-
gia. Facultad de Ciencias de la Educacién y Psicologia. Universi-
dad Rovira i Virgili. Tarragona.

PoONCE, C. y Mas, B. (1987): Analisis y diserio curricular de las medi-
das educativas de Proteccion de Menores. Tesis de Licenciatura.
Facultad de Filosofia y Letras de Tarragona. Seccién de Ciencias
de la Educacién. Universidad de Barcelona.

Ponce, C. y Mas, B. (1996): La invervencidn socioeducativa en la in-
fancia y adolescencia. Coleccién Universitas. Serie Educacién So-
cial. Fundacién Dabar. Barcelona.

RAYNOR, P y VANSTONE, M. (1994): STOP. Straight Thinking on
Probation. Mid Glamorgan Probation Service.

REGIDORIA DE SERVEIS SOCIALS (2000): El joc d’aprendre a ser. Ajun-
tament de Reus. Reus.

RoGERs, C. (1980): El poder de la persona. Ed. Manual Moderno.
México.

ROGERs, C. (1984a): El proceso de convertirse en persona. Paidés.
Barcelona. 4" reimpresién.

ROGERS, C. (1984b): Orientacion psicoldgica vy psicoterapia. Narcea.
Madrid. 3 edicién.

ROKEACH, M. (1976): The nature of human values New York: Free
Press.

RosaLEs, C. (1990): Evaluar es reflexionar sobre la enserianza. Nat-
cea. Madrid.

Ross, R. R. y FABIANO, E. (1985): Time to think. A cognitive model
of delinquency prevention and offender rebabilitation. Institute of
Social Sciences and Arts. Tennessee.

Ross, R. R. et al. (1995): El pensamiento prosocal. Cristobal Serrano.
Valencia.

ROSELLO (1990): El disseny de projectes socioculturals. Dossiers So-
cioculturals. IMAE. Barcelona.

RUTTER, M. y GILLER, M. 1. (1988): Delincuencia juvenil. Martinez
Roca. Madnid.

RUTTERFORD, A. (1986): Growing out of crime. Middlessex: Penguin
Books Ltd.

SaMPSON, R. J. y LAUB, ]. H. (1993): Crime in the making, pathways
and turning points through life. Harvard University Press.

SANTOS, M. A. (1990): Hacer visible lo cotidiano. Teoria y préctica de
la evaluacion de los centros escolares. Akal. Madrid.

SCHUBERT, W. H. (1986): Curriculum. Perspective, Paradigm and
Possibiliry. London: Collier Mcmillan Publishers.

SMITH, D. (1995): Criminology for social work. Mcmillan Press Lid.
London.

246



SrvAck, G., PLATT, . J. y SHure, M. B. (1982): The problem-solving
approach to adjustment. San Francisco: Jossey-Bass.

STENHOUSE, L. (1984): Investigacion y desarroflo del curviculum.
Morata., Madrid.

STEWART, ]., SMITH, D y STEWART, G. (199%4): Understanding offen-
ding bebavionr. Logman. Harlow.

STUTFLEBEAM, D. L. y SHINKFIELD, A. J. (1989): Evaluacion sistemqi-
tica. Guia teorica y prdciica. Pados, Barcelona.

TriLLA, |. (1997): Animacion sococultural. Ariel Educacion. Barcelona.

Ucar, X. (1997): “La evaluacién de la animacién sociocultural”, En
TRILLA (1997) {ob. cit.).

URRA, J. (1995a): Menores, la transformacion de la realidad. Siglo
XXI, Madrid.

URrRA, . (1995b): Adolescentes en conflicto. Un enfoque psicojuridico.
Pirimide. Madrid.

VALVERDE, |. (1988): LI proceso de inadaptacion social. Editorial Po-
pular. Madrid.

VEGA, A. (1989): Pedagogia de inadaptados soctales. Narcea, Madrid.

VENTOsA, L. (1990) Delingéiéncia i dissocialitat. Fundacié Jaume
Bofill-Obinsc. Barcelona,

Wrrtrock, M. C. {1989): Lz investigacion de la enserianza dl, Méro-
dos cualitativos y de observacion. Paidos, MEC., Barcelona.

Zaparza, M. A, (1983): Disedio y desarrollo curricular. Narcea. Ma-
drid.

ZABALZA, M. A, (1991): Los diarios de clase. PPU. Barcelona.

247



COLECCION CUADERNOS DE EDUCACION

13,

14,

15.
16.
|y
18.

19.
20.

21.
22
23.

24,
25.

Titulos publicados:

Ensefiar y aprender inglés. Lasra Pla.

Los profesores y el curriculum. Juana M« Sancho.

Educacién de adultos: situacién actual y perspectivas. Angel
Marzo, Josep M* Figueras.

El curriculum en el centro educativo. Luis del Carmen, Teresa
Mauri, Isabel Solé, Antoni Zabala.

La ensefianza de las ciencias en la educacién secundaria. Danzel
Gil, Jaime Carrascosa, Carles Furio, Joaguin M. Torregrosa.
Coherencia textual y lectura, Eduardo Aznar, Anna Cras, Liuis
Quintana.

La educacion bilinglie. Ignasi Vila, Joaguim Arnau, .M. Serra,
Cinta Comet.

Aprendiendo a escribir. Ana Teberosky.

Como se aprende y como se ensefa. José Escarnio, Maria Gil.
Aprender con ordenadores en la escuela. Eduardo Marti.

. Los procedimientos: aprendizaje, ensefianza v evaluacién. Enric

Valls,

Psicopedagogia de la lengua oral: un enfoque comunicativo.
M* José del Rio.

Claves para la organizacién de centros escolares. Serafin An-
tinez.

La formacion profesional en la LOGSE. Xavier Farriols, Josep
Franct, Mignel Inglés.

El desarrollo de la expresién grafica. Juan José Jové.

Grupo clase v proyecto educativo de centro. Pere Darder, Joa-
quim Franch, César Coll, Joagquim Pélach.

La educacién moral en la ensenanza obligatoria. Josep M* Puig.
La educacion ambiental como proyecto. Alberto Pardo.
Educacién y consumo. Rosa M* Pujol.

Conocimiento y poder. Hacia un andlisis sociolégico de la escue-
la. Anna Escofet.

El andlisis y secuenciacién de los contenidos educativos. Luis del
Carmen.

Estudiar matemdricas. El eslabén perdido entre ensefianza y
aprendizaje. Yves Chewallard, Marianna Bosch, Josep Gascon.
El hecho religioso en la Educacién Secundaria. Alfredo Fierro.
La Disciplina Escolar. Concepcic Gotzens.

Diferencias sociales y desigualdades educativas. J. Luis Rodri-
guez, Anna Escofet, Pilar Heras, Josep M* Navarro.



26.
27,
28.
29
30.
31
32.

3

35.

36.

37.

Familia, Escuela y Comunidad. Jgnasi Vila.

Mundializacién y perfiles profesionales. Rafael I.dpez-Feal.
Orientacidén educativa ¢ intervencién psicopedagdgica. Isabel
Solé.

De la estética romdntica a la era del impudor. Diez lecciones de
estética, Julia Manzano.

La accidn directiva en las Instituciones Escolares. Andlisis y pro-
puestas, Serafin Antinez.

Estrategias para el desarrollo de los temas transversales del curn-
culum. fosé Palos (Coord.)

Habilidades Sociales: Educar hacia la autorregulacién. Concep-
tualizacion, evaluacién e intervencién. [sabel Panla Pérez.

La evaluacion educativa, su prictica y otras metdforas. Joan
Mateo.

. Cine vy Literatura. Relacion y posibilidades didicticas. Gemma

Pujals, Celia Romea (Coords. )

Laincognita de la Educacién a Distancia. Elena Barbera (Coord.)
Antonio Badia, José M. Moming.

Escribir y leer a wavés del curniculum. Liliana Tolchinsky, Rosa
Simo.

¢Qué significa intervenir educativamente en desadaptacién so-
cial? Monzserrat Guasch, Carmen Ponce.

COLECCION CUADERNOS PARA EL ANALISIS

—

S

% N o

10.

De Gramsci a Althusser. J. M. Bermudo.

Areas de intervencién de la psicologia. Tomo 1. César Coll,
M. Forns.

Los paradigmas en psicologia. Antonio Caparvés.

Areas de intervencién de la psicologia. Tomo II. César Coll,
M. Forns.

Helvétius y D’Holbach. .M. Bermudo.

Eficacia y justicia. J. M. Bermudo.

Para una tecnologia educativa. Juana M Sancho.

El catala 1 el castella en el sistema educatiu de Catalunya. /gnas:
Vila.

Immersié lingiifstica, rendiment escolar 1 classe social, Josep
M*® Serra.

La ensefianza y el aprendizaje de estrategias desde el curriculum.
M* L. Pérez Cabani (Coord.), E. Barbera, P. Busquets, M. Cas-
tellé, L. Del Carmen, A.M. Geli, ]. Juando, M. Milian, C. Mone-
reo, M. Palma, Y. Postigo, 1. Pozo, I. Solé, M.R. Terradellas,
M. Trabal, E. Valls, I. Vila.



1L,

12:

13:

Llengiies en contacte 1 actituds lingiiistiques. El cas de la frontera
catalano-aragonesa. Angel Huguet, Jords Suils.

Incorporacio tardana de 'alumnat estranger. Segon Simposi: Lien-
gua, Educacio i Immigracid. Silvia Aznar y M. Rosa Terradellas
(Coord.).

Piaget y Vigotski ante el siglo XXI: referentes de actualidad. Jean
Paul Bronckart, César Coll, Juan Delval, Eduard Marti, Maria-
na Miras, Isabel Solé, M® Rosa Terradellas, Silvia Aznar v Eli-
sabet Serrvat (Coord.).

COL-LECCIO QUADERNS DE FORMACIO

PROFESSIONAL

1. Delescolaala feina. Xavier Farriols, Miguel Inglés.

2. La nova formacié professional: dels moduls als cicles formatius.
Josep M* Guillen (Coord.).

3. Suport educatiu a la insercié professional. Antoni Cariete, Josep
Franci.

4. L’orientaci6é professional inicial a Catalunya. Xavier Farriols,
Miguel Inglés.

5. Programes de garantia social. L’iltima oportunitat? Rafael Bas-
cones.

6. Formacio, qualificacio i mercat. Fernando Lopez Palma.

7. LaFP continua i els agents de formacio. M* José Rubio.

8. Lesaules taller i cls adolescents exclosos. faume Funes.

9. LaFP ajuda a trobar feina. Josep Franci, Carles Sdanchez.

10. Els tutors d’empresa. El model de formacié de les Cambres de
Comerg Caralanas. Anna Cuatrecasas (Coord.).

10. Los tutores de empresa. El modelo de formacién de las Camaras
de Comercio Catalanas. Anna Curatrecasas (Coord.).

11. Aprendre 'Empresa a escola. La simulacié d’empreses a la for-
maci6 professional. Miguel-Mug Vall (Coord. ).

11. Aprender la Empresa en la Escuela. La simujacion de empresas

en la formacién profesional. Miguel-Mug Vall (Coord. ).



COLECCION CUADERNOS DE FORMACION DFEL
PROFESORADO.
EDUCACION SECUNDARIA

10.

il

12.
12

14.

16.

17.

18.

Titulos publicados:

La educacién hingtiistica y literaria en la Educacién Secundaria.
Carlos Lomas.

Politica, legislacion e instituciones en la Educacién Secundaria.
Manuel de Puelles.

La atencion a la diversidad en la Educacién Secundaria. Llena
Martin y Teresa Mauri.

Ensefiar y aprender Filosofia en {a Educacion Secundaria. Lsuis
Cifuentes y [.M° Guriérrez.

La orientacién educativa y profesional en la Educacién Secun-
daria. Elena Martin y Vicent Tirado.

Ensenar y aprender Ciencias Sociales, Geografia ¢ Historia en la
Educacion Secundaria. Pilar Benejam y Joan Pagés.

Disefio y desarrollo del curriculum en la Educacién Secundaria.
Juan Manuel Lscudero.

Psicologia del desarrollo: El mundo del adolescente. Eduardo
Marii v Javier Onrubia.

La ensefianza v el aprendizaje de las Ciencias de la Naturaleza
en la Educacion Secundaria. Luis del Carmen.

Enseniar v aprender Tecnologia en la Educacién Secundaria.
Jawvier Baigorr.

Sociologia de las instituciones de Educacién Secundaria. Maria-
no Ferndndez Enguita.

La Educacion matematica en la Ensefianza Secundaria. Luss Rico.
Ensefiar v aprender Inglés en la Educacién Secundaria. Lawura
Pla e Ignasi Vila.

ED’ensenyament 1 I'aprenentatge de la Llengua i la Literatura en
I'Educacié Secundaria. Anna Camps i Teresa Colomer.
Psicologia de la instruccién: la enseilanza v el aprendizaje en la
Educacién Secundaria. Cesar Coll.

Elementos pricticos para la ensefianza de la economia. Carlos
Moslares y Lucinio Gonzales.

Titulos en preparacién:

Estudios de ciencia, Tecnologia v Sociedad. Miguel A. Quinta-
nilla y Edward Aibar (Coord.)

Los Institutos de Educacién Secundaria: organizacién y funcio-
namiento. Sevafin Antinez,



	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	8
	9
	10
	11
	12
	13

