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			INTRODUCCIÓN

			 

			La formación en Educación Social como título universitario, antes diplomatura, ahora grado, vino a aportar un reconocimiento académico a una praxis que contaba ya con una larga trayectoria de desarrollo. Había mucho saber acumulado, mucha experiencia, sin duda…, pero se reclamaba la certificación desde la Universidad y, con ella, el disfrute de los derechos y posibilidades que tienen los egresados.

			Los planes de estudio planteados trataron ya de dar esa respuesta desde la academia a la experiencia profesional. Muchos de ellos incluyeron dentro de sus materias asignaturas relacionadas de forma específica con metodología de investigación.

			Me surgen algunas preguntas…, investigar en educación social, ¿es algo diferente a investigar en ciencias sociales?, ¿tiene alguna especificidad?

			Realicé una revisión de los programas formativos al respecto y la idea que me dejaron, puede que desacertada, es que había habido en algunos casos cierto «aterrizaje forzoso». Me parecía que, en ocasiones, se había hecho un trasvase directo de lo que venía impartiéndose en otras materias de investigación, añadiéndole sin más el adjetivo «social».

			Sin embargo, la revisión de la práctica de la educación social deja ver matices, necesidades, oportunidades, para pensar y hacer una investigación comprometida. Hablar con los educadores y educadoras sociales me sirvió para plantearme dilemas iniciales cuya reflexión ha facilitado articular esta obra: ¿educación social para qué?, ¿qué hay de investigación en las prácticas de educación social?, ¿es la ética el principio de acción?, ¿cómo se genera conocimiento y se le da valor en el campo profesional de la educación social?...

			Estas y muchas otras preguntas han estado en la entretela de este trabajo, ayudándonos a tomar decisiones sobre qué incluir, para qué, cómo. La estructura es resultado de una selección deliberada de aquellas formas de investigar que, pensamos, son reclamadas con más interés desde el campo de la educación social. Por ello, el texto se articula en torno a tres bloques que tratan de aportar respuestas a nuestros in­terro­gan­tes iniciales.

			El primer bloque, Investigación social desde la práctica en educación, contiene un único tema: Sentido y forma de la investigación en educación social, donde planteamos contextualizar la investigación como herramienta de trabajo cotidiana en la praxis. Es allí donde se afianza el compromiso ético que nos mueve a plantearnos las cuestiones de investigación, susceptibles de conocer, comprender, mejorar de acuerdo con un enfoque de educación social que pone en valor el empoderamiento, la autonomía, la participación y el desarrollo comunitario como fines de la acción socioeducativa.

			El segundo bloque se adentra en la cuestión del cómo, abriendo camino a la exposición de metodologías que ayuden a planificar rutas de investigación. Con el convencimiento de que la educación, la educación social, marca un escenario particular en el planteamiento y desarrollo de la investigación, justificamos una selección de metodologías. No todo resulta aplicable, ni debiera serlo. El propósito de nuestra actividad investigadora y la forma en que generamos conocimiento, apoyan las decisiones de unas metodologías y no otras:

			Las que permiten establecer un punto de partida:

			—	Diagnóstico socioeducativo y análisis de necesidades-potencialidades.

			Las que facilitan comprender lo que ocurre:

			—	Aproximación al método etnográfico.

			—	Investigación a través de historias de vida.

			Las que orientan la mejora de la acción socioeducativa

			—	Investigación-acción participativa: ciudadanía crítica y vinculación al territorio.

			—	El estudio de caso aplicado en el proceso de intervención so­cioedu­ca­tiva.

			Por último, el tercer bloque de contenidos recoge las técnicas de producción, recogida y análisis de la información que, de manera transversal, son reclamadas durante el proceso de investigación:

			Mirar para ver: la observación como técnica de investigación en contextos socioeducativos.

			Preguntas y respuestas: cuestionarios.

			Respuestas y preguntas: la entrevista cualitativa.

			Técnicas grupales.

			Censos e indicadores.

			La estructura de cada tema se articula en torno a diferentes apartados que tratan de dar información del para qué, cómo, qué y junto a qué…:

			[image: 01-objetivos-logotipo.jpg]	Objetivos que indican el propósito del tema desde el punto de vista de los autores-as del capítulo.

			[image: 02-punto-de-partida-logotipo.jpg]	Un ejemplo inicial que ilustra una aplicación práctica de la metodología propuesta.

			[image: 03-mapa-de-ruta-logotipo.jpg]	Mapa de ruta, donde se exponen cuestiones de reflexión que han servido para decidir cómo abordar y articular el tema.

			[image: 04-informacion-logotipo.jpg]	Información sobre los ejes temáticos que consideramos clave para dar a conocer los fundamentos del tema, abordado desde una perspectiva aplicada que facilite la posibilidad de aplicarlos y aprender de ellos en la práctica socioeducativa.

			[image: 05-materiales-logotipo.jpg]	Materiales y recursos, donde se ofrece información complementaria al tema, combinando distintos soportes, estilos y formatos (vídeo, artículo, novela…, entre otros).

			[image: 06-faq-logotipo.jpg]	FAQ, que recogen cuestiones o dudas frecuentes que pueden surgir en relación con el tema junto con nuestra respuesta.

			[image: 07-bibliografia-logotipo.jpg]	Referencias bibliográficas utilizadas para la elaboración del texto.

			Los temas han sido construidos desde el debate, la reflexión, la valoración entre pares…, pero sobre todo desde el compromiso con la investigación social desde contextos educativos. Son muchos los autores y autoras que participan en este libro y quiero expresarles mi agradecimiento sincero por contribuir con su experiencia y conocimiento en esta obra[1]. El libro ha sido sin duda posible por ser quienes son, por cederme su práctica y su reflexión, sistematizarla y darnos la oportunidad de compartirla y aprender de ella. Gracias a todos, a todas:

			David Abril, educador, doctor en educación, activista social, experiencia en gestión pública. Miembro del Grupo Inter de Investigación en Educación Intercultural.

			Rosario Muñoz, educadora social por la UNED con máster en Intervención Social en Contextos Educativos, especialista en calidad de vida en personas adultas y mayores.

			Inmaculada Antolínez Domínguez, licenciada en Antropología Social y doctora por la Universidad Pablo de Olavide. Profesora del Departamento de Antropología Social, Psicología Básica y Salud Pública de la Universidad Pablo de Olavide. Sus intereses de investigación y militancia giran en torno a la interculturalidad, género, migraciones y trata de personas.

			María García-Cano Torrico, doctora en Antropología Social y profesora en la Universidad de Córdoba en el Departamento de Educación. Ha trabajado en distintos proyectos sobre educación intercultural, diversidad cultural y políticas inclusivas.

			Ana Arráiz Pérez, profesora de la Facultad de Educación en la Universidad de Zaragoza, miembro del grupo Inter de investigación en Educación Intercultural, y miembro también del grupo de investigación Etnoedu, centrado en etnografía aplicada a la educación.

			Fernando Sabirón Sierra, profesor de la Facultad de Educación en la Universidad de Zaragoza, miembro del grupo Inter de investigación en Educación Intercultural e investigador principal de grupo ­Etnoedu.

			Juan Andrés Traver Martí, profesor del Departamento de Educación de la Universidad Jaume I de Castellón. Miembro del grupo de investigación educativa Mejora Educativa y Ciudadanía Crítica de la UJI (MEICRI) y del grupo de investigación internacional sobre inclusión educativa Laboratoire International Sur la Inclusion Scolaire (­LISIS).

			Odet Moliner García, profesora del Departamento de Educación de la Universidad Jaume I de Castellón. Miembro del grupo de investigación MEICRI (Mejora Educativa y Ciudadanía Crítica) e investigadora regular del LISIS (Laboratoire International sur l’inclusion scolaire).

			Auxiliadora Sales Ciges, profesora del Departamento de Educación de la Universidad Jaume I, en Castellón. Forma parte del grupo de investigación MEICRI, con el que ha desarrollado proyectos de investigación sobre la construcción de la escuela intercultural inclusiva y de participación comunitaria y ciudadana para una escuela incluida en el territorio.

			Héctor S. Melero, educador social, pedagogo y doctor en educación, con experiencia en intervención socioeducativa, animación sociocultural, ocio y tiempo libre y salud mental. Miembro del grupo Inter de Investigación en Educación Intercultural.

			Javier Morentin Encina, educador social con menores con necesidades especiales de supervisión e intervención psicoeducativa por alteraciones de conducta. Doctorando en educación. Miembro del grupo Inter de Investigación en Educación Intercultural.

			Alberto Izquierdo, pedagogo dedicado a la intervención educativa en contextos sociales, ayudante de investigación en el Departamento MIDE I de la Facultad de Educación, UNED. Miembro del Grupo Inter de Investigación en Educación Intercultural.

			Isabel Martínez, profesora del Departamento MIDE I de la Facultad de Educación, UNED, con línea docente en asignaturas de Metodología de Investigación y de Pedagogía Diferencial.

			Susana García, graduada en Educación Social en la UNED, con máster en Investigación e Investigación Educativa en el módulo de Investigación en Organización e Innovación de las Instituciones Educativas y doctoranda en la Facultad de Educación de la UNED.

			Marcos Román, profesor del Departamento MIDE I de la Facultad de Educación, UNED. Su docencia incluye asignaturas metodológicas, pedagogía diferencial y educación de los más capaces. En investigación viene desarrollando la línea de la código-alfabetización.

			Y yo, Belén Ballesteros Velázquez, profesora también del Departamento MIDE I de la Facultad de Educación en la UNED, que he tenido la oportunidad de pensar y coordinar esta obra. Os la ofrecemos como introducción a una reflexión y aprendizaje sobre investigación desde Educación Social, considerada la investigación como una estrategia necesaria para el desarrollo de una práctica educativa comprometida socialmente.

			Mayo, 2018

			
Bloque I 
INVESTIGACIÓN SOCIAL DESDE LA PRÁCTICA EN EDUCACIÓN


			1 
SENTIDO Y FORMA DE LA INVESTIGACIÓN EN EDUCACIÓN SOCIAL

			David Abril Hervás
Belén Ballesteros Velázquez
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			[image: 02-punto-de-partida-logotipo.jpg]	UN EJEMPLO INICIAL. Conversatorio sobre investigación en educación social.
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			1.	Hacia un enfoque de Educación Social

			2.	¿Por qué y para qué investigar en Educación Social?

			3.	¿Cómo se genera conocimiento?

			4.	La cuestión de la valoración crítica de la investigación social

			4.1.	Procedimientos para la valoración crítica de la investigación social

			[image: 05-materiales-logotipo.jpg]	MATERIALES Y RECURSOS
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			[image: 07-bibliografia-logotipo.jpg]	REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS
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			•	Explicitar nuestro enfoque de educación social.

			•	Acercarnos a la especificidad de la investigación en educación social.

			•	Tomar conciencia de cómo se genera el conocimiento en las prácticas de educación social y en el proceso de investigación.

			•	Abordar criterios éticos en la investigación en educación social.

			
[image: 02-punto-de-partida-logotipo.jpg] Un ejemplo inicial

			Conversatorio sobre investigación en Educación Social

			
				
					
				
				
					
							
							Diálogo sobre investigación en Educación Social
(09/05/2018)

							El inicio del tema viene marcado por las aportaciones de un grupo de discusión en el que han participado miembros del Grupo Inter de investigación en Educación Intercultural: Teresa, Beatriz, Patricia, Inés, Héctor, Javier y Alberto, además de los autores de este capítulo. A ellos les agradecemos la generosidad con que compartieron su tiempo, sus ideas, su experiencia docente e investigadora.

							Nuestro interés era provocar un debate y reflexión en torno a cuestiones que, pensamos, están en el centro de la investigación.

							¿La educación social es algo específico? ¿Tiene que haber una mirada en educación social que nos oriente de alguna manera sobre qué es lo que nos interesa investigar y cómo? En nuestro enfoque de educación social quedará implícito un compromiso ético, además de implicar una forma de construir conocimiento y, por tanto, unas metodologías de investigación.

							¿Cuál es nuestro enfoque para pensar la educación social?

						
					

					
							
							¿Qué se está haciendo desde las prácticas de educación social que pueda ser considerado educación social y qué se debería hacer?

							¿Para qué vas a emplear ese conocimiento?

							La transcripción completa del debate puede ser consultada como anexo a esta obra.

							A lo largo del capítulo destacamos algunas aportaciones que hemos seleccionado para dar forma al apartado de información. Sin duda, todas ellas han contribuido a ofrecer una mirada alternativa de la investigación en contextos sociales. Partiendo de que todo lo educativo es y debiera ser social y que la investigación no es sino una estrategia de aprendizaje y mejora de la praxis, hemos renombrado el conjunto de la obra como Investigación social desde la práctica educativa.

							Desde, porque queremos y apostamos por una investigación comprometida, de interés y utilidad en los contextos en los que se desarrolla. Desde, porque es desde la participación y la implicación como lo podemos lograr.

							Conversatorio sobre investigación en Educación Social
Grupo Inter de Investigación en Educación 

						
					

				
			

			

			
[image: 03-mapa-de-ruta-logotipo.jpg] Mapa de ruta

			La investigación socioeducativa es nuestro ámbito de estudio y reflexión. Cuando hablamos de metodologías de investigación pueden surgir diferentes imágenes asociadas. Las imágenes nos piensan y pensamos con imágenes…, ¿qué imagen suscita nuestra investigación? Resulta curioso que rastreando sobre el uso de estas imágenes encontremos la investigación socioeducativa sin vinculación directa con una realidad tangible. Juegos de colores o composiciones abstractas ocupan buena parte de las portadas de obras que tratan de explicar cómo investigar en nuestro campo de estudio, ofreciendo una primera visión un tanto aséptica y desposeída de complejidad. Se nos antoja así la metodología como una especie de dron que sobrevolando las situaciones sociales aterrizara para dar cuenta de cómo hubiera que hacer y proceder: desde fuera del contexto, dando soluciones que otros controlan de forma remota.

			[image: 01a-01-fig-practica-educativa.jpg] [image: 01b-01-fig-practica-educativa.jpg] [image: 01c-01-fig-practica-educativa.jpg] 

			Otro grupo de imágenes nos muestra cierta proximidad de la investigación social con el mundo de lo concreto, haciendo un guiño tímido a las personas y grupos con los que trabaja. Lo reviste en ocasiones de medidas, lupas, artefactos…, símbolos de un anhelo de precisión que suele estar asociada a las ciencias reconocidas como duras o fuertes.

			Una investigación más de bata que de bota, que no acaba de embarrarse en el mismo charco de las personas que investiga.

			[image: 02a-01-fig-practica-educativa.jpg] [image: 02b-01-fig-practica-educativa.jpg] 

			La investigación socioeducativa que proponemos reclama una mirada desde dentro. Por eso hablamos de investigación desde educación social, porque es desde allí donde se origina, donde están las personas, sus preocupaciones, sus inquietudes…, las nuestras. Donde se establece la línea base a partir de la cual articulamos la acción, la reflexión, la investigación, el aprendizaje. Mirar desde dentro la educación social implica reconocer en ella un sentido que explique su porqué y para qué. Es a partir de esta conceptualización como podremos determinar qué propósito y forma tendrá la investigación que desde ella podamos plantear.

			Por ello, hemos creído necesario iniciar estas unidades con una invitación a dialogar sobre qué es lo específico de la Educación Social, cómo la pensamos, cómo se genera conocimiento en la práctica, qué valor le damos a ese conocimiento. En el diálogo han participado miembros del Grupo Inter de investigación en educación intercultural[2] (www.uned.es/grupointer), conformado por un grupo de educadores, investigadores y profesores interesados en una reflexión y práctica educativa que sitúa la diversidad en el foco de nuestro pensamiento pedagógico. Resulta indispensable comprender el punto de partida desde el cual un autor, una autora, nos posicionamos y entendemos la educación. Nuestra experiencia en el grupo va conformando una manera de enfocar la docencia y la investigación; por ello, las aportaciones de este diálogo quedan integradas en los apartados siguientes en los que se pretende estructurar la entretela que justifica el sentido y forma de la investigación socioeducativa.

			
[image: 04-informacion-logotipo.jpg] Información

			1. Hacia un enfoque de Educación Social

			La conceptualización de la educación social es una tarea compleja que plantea no pocos interrogantes y retos. ¿Podríamos pensar una educación no social? La educación como sociabilidad implica tanto la capacidad de comprender críticamente y comunicarnos con el mundo que nos rodea, como el reconocimiento de nuestra capacidad de acción en procesos de emancipación y transformación social.

			La génesis de los sistemas educativos contemporáneos la podemos situar en el tránsito de la Edad Moderna a la Edad Contemporánea. Este momento marca el inicio de un compromiso del Estado con un proyecto político que pone las bases de un avance desde la concepción de súbdito a la de ciudadano. El desarrollo de este proyecto de creación del Estado-nación impulsa la creación y desarrollo de los sistemas educativos contemporáneos, que progresivamente van tomando fuerza hasta asimilar el concepto de educación al de escolarización (Tiana, 2015). ¿Es en la escuela, nuestra escuela actual, donde reconocemos ese concepto de educación orientada a la sociabilidad?, ¿podemos atribuir a la escuela un carácter social? Valorando la posibilidad de autonomía y acción de centros y profesores, podremos encontrar ejemplos que den buena cuenta de una escuela comprometida socialmente, una escuela que garantice la igualdad de oportunidades:

			Sólo la escuela proporcionaba esas alegrías a Jacques y a Pierre. E indudablemente lo que con tanta pasión amaban en ella era lo que no encontraban en casa, donde la pobreza y la ignorancia volvían la vida más dura, más desolada, como encerrada en sí misma; la miseria es una fortaleza sin puente levadizo […].

			En la clase del señor Germain, sentían por primera vez que existían y que eran objeto de la más alta consideración: se los juzgaba dignos de descubrir el mundo.

			Albert Camus,
El primer hombre

			Tristemente no son ejemplos mayoritarios que ilustren el sentido efectivo que está adquiriendo la escuela hoy. Han transcurrido más de 50 años desde el informe Coleman, donde ya se pusieron de manifiesto las desigualdades que la escuela reproducía, así como el escaso papel que desempeñaba la propia práctica educativa en la garantía de buenos resultados educativos para todos. Así, esta otra cita retrata con mucho acierto el sentimiento y crítica generados a partir de la experiencia escolar cuya deriva enlaza más con la preocupación por actuar como mecanismo de selección y certificación al servicio de intereses marcados por el mercado laboral.

			En el teatro al que yo estaba acostumbrado en la escuela, en la universidad y en los círculos de aficionados, los actores ensayaban más o menos en secreto, y después soltaban su perfección elaborada ante una audiencia inocente, que, por supuesto, se sorprendía y mostraba su admiración: oh, qué perfección, qué talento, qué dones tan inspirados… Semejante teatro forma parte del sistema general de educación burguesa que utiliza la educación como un mecanismo para debilitar al pueblo, para hacer sentir a la gente que no son capaces de hacer esto o aquello («¡Oh, debe hacer falta tanto talento!»). En otras palabras, la educación se convierte en un medio de mistificar el conocimiento y, por lo tanto, la realidad. La educación, lejos de darle la confianza a la gente en sus capacidades y en sus habilidades para superar obstáculos, o para convertirse en dueños de las leyes que gobiernan la naturaleza externa en tanto que seres humanos, tiende a hacerles sentir sus limitaciones, sus debilidades y sus incapacidades ante la realidad; y su incapacidad para hacer nada por cambiar las condiciones que gobiernan sus vidas. Cada vez están más alienados con relación a sí mismos y a su entorno natural y social.

			Ngũgĩ wa Thiong’o,
Descolonizar la mente

			La pérdida del carácter social de la educación se ve acentuada progresivamente. Lo social va quedando al margen de la educación formal, mientras la escuela se afianza como mecanismo de reproducción social y, por consiguiente, va dejando fuera a tantos y tantos que no se ajustan a los cánones establecidos. Baste ver las cifras relativas al desenganche escolar para poner de manifiesto los límites y fracasos de nuestro sistema educativo formal.

			No solamente en la educación formal se generan estas situaciones de exclusión social. De hecho, la escuela es un sistema en relación con otros sistemas (económico, político, tecnológico…). Desde esta perspectiva macro, la observación de los cambios sociales a lo largo de la historia nos hace ver que a medida que la humanidad hace más complejas sus estructuras sociales aumenta el número de personas que viven en la marginación y el abandono (Berrio, 1999). La idea de Estado del bienestar, reclama una respuesta por parte de los gobiernos para ofrecer una solución a estas situaciones (situaciones que, paradójicamente, han sido permitidas por el propio Estado). La historia de la educación social en Europa queda anclada a estas problemáticas provocadas por desajustes a los sistemas dominantes, demandando como respuesta una educación que tildan de especializada. A partir de este contexto, se refuerza la importancia de la educación no formal, ámbito de actuación de la educación social.

			En nuestra opinión dos son los riesgos que lleva implícito este enfoque: por una parte, la división en ámbitos formales y no formales introduce una delimitación innecesaria que legitima la pérdida del carácter social de la educación en sí; por otra, contribuye a poner de manifiesto el carácter asistencialista de la educación social, asociada a la intervención ante cuestiones de emergencia social.

			
				
					
				
				
					
							
							Para mí, lo más sorprendente que vi cuando empecé a formar en educación social es que estaba concebida como una forma de poner parches a situaciones que tienen que ver más con lo formal o lo especial, apagando fuegos.

						
					

				
			

			

			La cuestión es que en torno a estos parches y fuegos se genera una demanda profesional que reclama una educación especializada en torno a una población que es percibida y etiquetada como «problemática», «desajustada», «en desventaja social». Es mucho más frecuente en nuestra sociedad actual admitir un enfoque basado en un diagnóstico que etiqueta problemas y situaciones sobre las cuales se proponen medidas y recursos específicos como respuesta socioeducativa. Este enfoque está más asumido que aquellos que ponen en entredicho la idea de «normalidad» y apuesten por el reconocimiento de la diversidad como condición humana.

			
				
					
				
				
					
							
							… ese ámbito de profesionalización concreto surge de unas necesidades del mundo contemporáneo que han generado unos «problemas» (vamos a llamarlo así) que han hecho necesario poner el foco en eso. De ahí viene ese enfoque de educación social que pareciera una profesión de ayuda y, por eso, tiene ese tinte paternalista, asimilacionista y poco transformador.

						
					

				
			

			

			La profesionalización de la Educación Social presenta ciertas tensiones entre el sentido ideal de la acción socioeducativa y la necesidad de consolidarse como profesión necesaria, reconocida, solicitada.

			
				
					
				
				
					
							
							Hablamos de los nichos…, pero a día de hoy tenemos que crearnos el nuestro, más que nada para proteger la profesión. Porque si no entramos en ese sistema nos estamos quedando fuera.

							La educación en general debe caracterizarse por ser crítica y autocrítica. Me ha dado miedo siempre que he estado trabajando como educación social saber para quién estaba trabajando realmente: si estaba trabajando para el Estado, para esa institución, para poner ese parche, o estaba trabajando junto a unas personas con las que formamos la sociedad.

						
					

				
			

			

			Entramos en el bucle que retroalimenta la demanda profesional con la dependencia de los servicios y organizaciones que ofrecen una respuesta a las necesidades y problemas identificados. Como indica Cas­tillo (1997: 226) ciertas organizaciones «parecen haber invertido la definición de las mismas, atención al ciudadano a través de sí mismas, en una definición implícita, pero pragmáticamente más evidente de atención a sí mismas (que pasa por consolidación de clases profesionales, mantenimiento de estructuras burocráticas, gestión de enormes presupuestos, etc.) a través de la definición de las necesidades del ciudadano como un recurso propio». La educación social evoluciona históricamente desde una fase inicial flexible en la que no existe una estructura ni clases profesionales definidas (colectivos comprometidos, religiosos… son los que acometen estas funciones), hasta una fase de fuerte especialización que impone la adquisición de unas competencias prefijadas como requisito para desempeñar un puesto de trabajo.

			La profesionalización de la educación social refuerza esta idea al presentar en su código deontológico una difícil relación entre dependencia (de la población), conocimiento experto (del profesional) y asimetría (en la relación).

			La construcción de un Código Deontológico representa la asunción de la defensa de unos principios y normas éticos comunes a la profesión y orientadores de la práctica, que pasa por la responsabilidad de los educadores/as sociales ante una población, en la mayor parte de las ocasiones, en situación de dificultad y de dependencia y que los sitúa en la posibilidad de modificar esta dependencia a través de un saber y una práctica profesional. Esta capacidad profesional da al educador/a social un poder que define la asimetría de la relación educativa. (ASEDES, 2005: 22)

			Desde esta concepción rígida tiene difícil cabida un concepto de educación social que ponga el foco en la capacidad de agencia de las personas y grupos para tomar parte en los procesos de emancipación y transformación social. Las raíces latinoamericanas de la educación social (animación sociocultural y educación popular) tienen escasa presencia en la formación y profesionalización de los educadores y educadoras sociales en la actualidad, aunque no siempre haya sido así.

			
				
					
				
				
					
							
							… yo estuve formándome en una escuela de animación sociocultural. Siempre ha habido como dos enfoques en educación social, uno que venía de la animación sociocultural y otro que venía de la educación especializada con raíces en todo el tema asistencialista. Ahora vemos que seguimos a peor, que solo vemos el desarrollo de la rama hiperespecializada, que hunde sus raíces en el asistencialismo, que a su vez hunde sus raíces en manejo de la conflictividad social. Al final nos olvidamos de toda la rama de transformación, de animación sociocultural, de educación popular, de toda la rama latinoamericana… Asociamos en todas partes que la función de la educación social es «normalizar». Por eso hablo de la necesidad de un enfoque de transformación, porque eso es empezar por identificar todos los mecanismos de perpetuación.

						
					

				
			

			

			Hacer explícito un enfoque de la educación social es ante todo una reflexión ética en torno al qué, para qué y para quiénes. Es desde la ética donde justificamos el sentido de una acción socioeducativa orientada a facilitar el auto-reconocimiento de la capacidad de la persona para participar en la construcción de un mundo que garantice la igualdad de todos los ciudadanos, máximas cuotas de justicia social y el pleno desarrollo de la conciencia democrática (ASEDES, 2005:13)[3].

			
				
					
				
				
					
							
							… creo que lo que tenemos que hacer a través de las asignaturas, a través de esta asignatura concreta, es darle la vuelta y pensarla desde el enfoque que estamos proponiendo: que la educación es una y que tenga un componente transformador.

						
					

				
			

			

			2. ¿Por qué y para qué investigar en Educación Social?

			Aunque atendamos a la funcionalidad de la educación social que emana de la definición anterior, ello no significa que la educación social no requiera de un método y unos procedimientos científicos que doten de rigor a las prácticas de intervención socioeducativa, para hacerlas lo más pertinentes posible. Es aquí donde nos encontramos con el primer y necesario acercamiento entre investigación y educación social: la mejora de las prácticas de la educación social.

			La investigación es un proceso sistemático de producción de conocimiento, de un conocimiento que en nuestro caso va ligado a la práctica y resulta útil para el desempeño de quienes trabajan en educación social:

			
				
					
				
				
					
							
							Todo aquello que te permite generar un conocimiento bueno para ti, que genera un conocimiento que sirva para aquello que tienes entre manos... es investigación. Tú tomas conciencia de dónde estás, con quién estás, qué cosas pasan donde estás, y tratas de comprenderlo. Y ahí es muy importante la mirada porque comprenderás una cosa u otra en función de tu mirada, de dónde mires, cómo y para qué. Si además esto te lleva a practicar o hacer las cosas de otra forma... Al final todo eso para mí es investigación, y muy en el contexto, que es donde se dan las cosas.

						
					

				
			

			

			Por tanto, la investigación en educación social es, sobre todo, una investigación de carácter aplicado. De hecho, el desarrollo de los métodos de intervención en educación social contiene elementos y procedimientos asimilables a la investigación en ciencias sociales, empezando por el análisis de necesidades y potencialidades de la situación o problema sobre el que pretendamos intervenir.

			También es necesario que nuestro planteamiento de investigación social sea coherente con nuestra definición de investigación social fundamentada en la centralidad de las personas, como nos sugiere Ander Egg (2011: 7-8) desde una crítica cargada de ironía a otros tipos de investigación social que olvidan el «para quién» trabajamos desde la intervención social:

			Durante décadas, han existido los «investigadores sociales de frac», (todavía hay algunos sobrevivientes). Amurallados entre libros, como pequeños ratoncillos de biblioteca, escriben sobre problemas sociales, hacen interpretaciones de lo que acontece en la sociedad y algunos hasta proponen soluciones. Los libros que escriben, son libros que hablan de otros libros… la existencia, la realidad, los problemas concretos no parecen existir, sino a través de lo que se dicen los libros. Son los papagayos culturales que existen en algunas universidades: mucho texto, sin contexto.

			Ander Egg nos remite a un necesario vínculo con la realidad que es imprescindible en las prácticas de la educación social, y que no deberíamos perder de vista en los diferentes momentos de su desarrollo, que vamos a plantear aquí según su funcionalidad, es decir, del para qué investigar en educación social:

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							Funcionalidad de la Investigación en Educación Social

						
					

					
							
							Investigación DESDE la Educación Social

						
							
							Análisis de necesidades y potencialidades

						
							
							Pensando en desarrollar una intervención en educación social pertinente y acorde con el contexto.

						
					

					
							
							Elección de metodologías de trabajo

						
							
							Apostando por metodologías que den voz a las personas con las que se va a desarrollar el proceso de investigación/intervención, como p.ej. etnografías e historias de vida, observación participante, IAP...

						
					

					
							
							Evaluación

						
							
							Buscando la mejora de las prácticas concretas de educación social y la mejora profesional.

						
					

					
							
							Sistematización

						
							
							Orientada a reconocer buenas prácticas de experiencias de intervención que puedan ser documentadas como referentes.

						
					

					
							
							Investigación SOBRE Educación Social

						
							
							La Educación Social como objeto de estudio

						
							
							Elaboración de reflexión, debate y conocimiento sobre la educación social, su evolución, tendencias y controversias, sobre todo en contextos académicos.

						
					

				
			

			

			Uno de los primeros pasos en las prácticas de educación social, el análisis de necesidades y potencialidades, es clave para el desarrollo de una intervención adecuada al contexto y a las personas con las que vamos a trabajar. Requiere de técnicas y procedimientos ligados a la investigación:

			
				
					
				
				
					
							
							Yo cuando empecé en educación social no había «investigación social», sino «análisis de la realidad» social, y antes de empezar tu trabajo en cualquier lugar tenías que empezar por analizar aquel contexto…

							(...) creo que hay que recuperar esa idea de una visión más social, hay que recuperar algo que, aunque pueda parecer una tontería: yo cuando llegaba a trabajar a un sitio, me daba un paseo por el barrio, tomaba un café, veías qué asociaciones había, qué relaciones tenía con otras, algunas que entre ellas ni se conocen aunque compartan territorio, y es algo que otros profesionales no conocen o no se les ocurre, y en nuestro caso es una oportunidad.

						
					

				
			

			

			La elección de las herramientas metodológicas con las que vamos a trabajar es una de las apuestas más relevantes en lo que respecta al enfoque del proyecto de intervención, ya que estas van a determinar cuál es el papel de las personas con las que vamos a trabajar y si las vamos a considerar como objeto de este proceso, o si vamos a escucharlas y a tenerlas en cuenta en primera persona desde el principio, apostando por metodologías como las etnografías, las historias de vida, o la investigación-acción participativa (IAP) que les otorguen protagonismo y que desarrollamos más adelante en este manual.

			De la misma manera, la evaluación entendida como mejora de la intervención en educación social también va a necesitar de herramientas de análisis de datos, discursos, prácticas y procedimientos, entre otras, que nos remiten de nuevo a métodos y herramientas de investigación, sin olvidar para quién estamos desarrollando nuestro trabajo:

			
				
					
				
				
					
							
							… estuve en un curso para gente que trabaja en ayuntamientos y organizaciones con jóvenes, niños y familias, con una metodología de evaluación que se denomina «Most significant change», y no la conocía. Se ha utilizado bastante por lo que parece en cooperación y en América Latina..., y se basa en recoger información de evaluación (al final es una metodología complementaria al sistema de indicadores) pero está basada en que los participantes en un proyecto cuenten su experiencia, un story-telling en el que cuenten aquello que ha sido más significativo para ellos, y claro... Pueden aparecer cosas que sí, cosas que no, cosas que pueden haber supuesto un fracaso, en aprendizaje, en comportamiento... Me pareció muy interesante para la evaluación.

						
					

				
			

			

			Por otra parte, la sistematización de experiencias y de buenas prácticas puede resultar muy útil a la hora de iniciar una propuesta de intervención, y no siempre es tenida en cuenta:

			
				
					
				
				
					
							
							Y la búsqueda también: aprender a buscar (y comparar) proyectos y otras experiencias. Eso te da información, saber si algo ya se ha hecho en otro lugar y ha funcionado o no. Y con el poco tiempo que tenemos, si se pueden aprovechar otras experiencias y herramientas, hay que hacerlo.

						
					

				
			

			

			Finalmente, y más allá del carácter aplicado de la investigación «desde» la educación social, ligada a la práctica, nos encontraríamos con la investigación «sobre» educación social, es decir, aquella que tiene como objeto de estudio no las personas, sus problemas o necesidades, sino la educación social en sí misma. Se trataría de la producción de conocimiento, sobre todo en contextos académicos, generado a partir de los debates, intercambios, controversias y tendencias en educación social, por ejemplo, el análisis comparado sobre proyectos y experiencias de educación social en diferentes contextos o con diferentes colectivos. Aquí se nos presenta un desafío epistemológico que no es menor: ¿es posible investigar «sobre» educación social al margen de las prácticas de la educación social?

			No obstante, desde nuestro enfoque consideramos importante huir de separaciones artificiosas entre teoría y práctica, ya que consideramos que se trata de dos conceptos que se relacionan de forma dialéctica entre ellos, y se retroalimentan:

			
				
					
				
				
					
							
							... la teoría y la práctica como dilema hay que desmontarlo: efectivamente tú estás trabajando, pero si no generas espacios de reflexión, en equipo, con otra gente, que no se valoran, pero el cómo también ha de consistir en revalorizar los espacios de reflexión y de pensamiento. Porque la práctica ya la tenemos, pero si no existe ese diálogo, no ...

						
					

				
			

			

			Por todo ello, podemos afirmar que investigación y educación van de la mano, que una cierta «actitud investigadora» es imprescindible para unas mejores prácticas educativas. O como defendía Paulo Freire desde la educación popular (que guarda muchos paralelismos con la educación social), al referirse a la relación inseparable entre palabra y acción, «no hay palabra verdadera que no sea una unión inquebrantable entre acción y reflexión y, por ende, que no sea praxis» (1999:99).

			3. ¿Cómo se genera el conocimiento?

			Desde la modernidad, la influencia del positivismo y de su visión más reduccionista, el cientifismo, nos han llevado a considerar la ciencia y el método científico como la única forma de conocimiento válido, negando otras posibilidades de construcción de conocimiento y otros saberes, que han sido menospreciados al quedar fuera de un patrón, el del método, que no deja de ser una convención e incluso una ideología, que Castells e Ipola no dudan en calificar como «terrorismo epistemológico» (1973: 134).

			Esta tendencia ha significado que incluso en el ámbito de las ciencias sociales, el análisis cuantitativo se haya impuesto frente a otros tipos de metodologías igualmente científicas, pero de corte cualitativo.

			
				
					
				
				
					
							
							Yo ayer estuve en la biblioteca del CSIC, y entre dos millones de libros, entre los libros de sociología y los de antropología hay un montón de estanterías sobre costumbres, tradiciones y... brujería... En el CSIC, toda una cuna de la ciencia... ¿Qué quiero decir con esto? Que más que negar o cuestionar el conocimiento científico, que habrá que mirarlo críticamente, lo que hay que hacer es tener en cuenta otras formas de pensamiento válido. Y eso es lo que debe considerar la educación social, otras formas de conocimiento. Y si su vocación es la transformación social, y cambiar las relaciones de poder...

						
					

				
			

			

			El rigor científico lo otorga la coherencia del proceso de investigación, y no la reducción de las relaciones humanas y los procesos de socialización que abordamos desde la educación social a meras cifras o datos. Como sostenía Maurice Duverger, uno de los padres de la ciencia política, en las ciencias sociales se ha aprendido a disimular las ignorancias bajo la sofisticación matemática. Hace ya algunas décadas, Andreski (1973:78) nos proponía un buen ejemplo al respecto cuando afirmaba que:

			A veces las sustituciones verbales enmascaradas como contribuciones al conocimiento son tan ineptas y groseras que es difícil aceptar que sus autores realmente crean estar revelando verdades nuevas (como seguramente ocurre) y no que están riéndose con disimulo de la credulidad de su audiencia. Uno de los ejemplos más torpes de engaños de esta especie es la boga reciente de la letra «n», escogida para representar la palabra común necesidad («need») a causa de sus propiedades conferidoras de prestigio, dada la frecuencia con que aparece en las fórmulas matemáticas...

			Porque además de negar otras formas de conocimiento, la investigación reviste mayores dificultades en las ciencias sociales, ya que volviendo a Andreski, los seres humanos no son como una piedra o una planta a la que estamos observando y analizando, sino que reaccionan frente a lo que se dice sobre ellos (Íbid.: 24):

			… podemos imaginar el triste aprieto en que se vería el científico natural si los objetos de su investigación tuvieran la costumbre de reaccionar ante lo que se dice acerca de ellos: si las sustancias pudieran leer u oír lo que el químico escribe o dice acerca de ellas y si pudieran saltar de sus recipientes y quemarlo cuando les desagradara lo que ven en la pizarra o en su cuaderno de notas. Y podemos imaginar la dificultad de probar la validez de las fórmulas químicas si, con repetirlas durante bastante tiempo, o de modo suficientemente persuasivo, el químico pudiera inducir a las sustancias a comportarse de acuerdo con ellas, con el peligro, no obstante, de que las sustancias pudieran decidir mortificarlo, haciendo exactamente lo contrario. Bajo tales circunstancias nuestro químico atravesaría momentos difíciles no sólo al tratar de descubrir constantes en la conducta de sus objetos, sino que tendría que mostrarse cauteloso al hablar, a fin de impedir que las sustancias no se ofendan y lo ataquen. Su tarea resultaría aún más desesperada si los elementos químicos pudieran analizar sus tácticas, organizarse para esconder sus secretos e idear contramedidas ante sus maniobras, todo lo cual equivaldría a la situación que tiene que enfrentar el estudioso de las cuestiones humanas.

			Justo por esto, además de optar por otros tipos de enfoque, es necesario recurrir a técnicas de investigación que por una parte nos permitan abordar y analizar las diferentes interacciones sociales y analizarlas en su contexto y en toda su complejidad; y por otra confieran poder a nuestros «investigados» si realmente mantenemos el propósito de transformar y mejorar la situación de partida:

			
				
					
				
				
					
							
							En nuestro enfoque de educación social tendríamos que reforzar la idea de «dar poder». Porque a veces estamos metidos en procesos que nos quitan poder constantemente, que es fragmentar, dividir, clasificar, que nos coloquen en una profesión u otra. Todo eso es contrario a lo que decimos que es educación, que es que nos sintamos más poderosos, más capaces, más autónomos...

						
					

				
			

			

			Desde este enfoque, toda práctica social genera conocimiento, aunque este conocimiento no sea reconocido como tal, analizado y sistematizado, y es aquí cuando entra en juego el proceso de investigación que debería acompañar cualquier práctica de educación social, y que desde una visión aplicada de la educación social, siguiendo de nuevo a Ander Egg, «contrariamente a lo que se suele afirmar con mucha frecuencia, el trabajo científico, la ciencia o la investigación no avanzan por la formulación de hipótesis, sino, fundamentalmente, por el planteamiento de problemas» (2011:93).

			Un proceso de investigación que, por tanto, sustituye la tradicional cadena del proceso de trabajo científico:

			observación de los hechos ↔ formulación de hipótesis ↔ verificación experimental

			por el esquema:

			problema ↔ investigación ↔ respuesta.

			En nuestro esquema del proceso de investigación, cada paso en cada una de las fases del proceso es generadora de información susceptible de convertirse en conocimiento que sirva a los propósitos de la intervención, y ello dependerá de variables como el equilibrio entre lo inductivo (la experimentación, la acción) y lo deductivo (el razonamiento, la interpretación) y las herramientas utilizadas para ello. En cualquier caso, lo inductivo y lo deductivo, como en la anterior reflexión sobre teoría y práctica, deben convivir en la investigación desde una relación dialéctica y no exenta de contradicciones.

			En este sentido, la revisión bibliográfica y el análisis de documentos sobre antecedentes y experiencias previas, por ejemplo, pueden resultarnos muy útiles en todo el proceso, en un ir y venir en el que teoría y práctica que se retroalimentan:

			
				
					
				
				
					
							
							... cuando hay que hacer un diseño de un proyecto, a nadie se le ocurre mirar los antecedentes, si ya hubo un proyecto previo, un parecido documentado... Empiezan desde cero. Tampoco lo hacen en el análisis de necesidades, o del contexto, dan por hecho que el problema es este, y en la evaluación. Para mí son momentos clave en los que se necesitan herramientas de investigación: el diagnóstico inicial y la evaluación.

						
					

				
			

			

			Se trata de un proceso en el que la propia elección del marco desde el que trabajar no es ajena al manejo del poder, y esto tiene mucho que ver con las preguntas ¿por qué, para qué y para quién investigamos? Preguntas para las que no hay neutralidad posible en las respuestas, y que sirven para definir nuestro enfoque en educación social y en investigación.

			Unas cuestiones de poder que se repetirán en todo el proceso, con la elección (también) de metodologías que den mayor o menor peso a las voces de quienes protagonizan el problema o la situación de partida (a quienes en términos clásicos consideraríamos «la población objeto de estudio»). Considerarlas como sujeto del proceso de investigación —y portadores, también, de conocimiento y saberes—, del mismo modo que no considerarnos a nosotros mismos —el investigador/a— como único actor activo de la investigación no es una cuestión banal.

			
				
					
				
				
					
							
							—	… Me he sentido osada al introducir una introducción a la etnografía y las historias de vida en educación social, porque antes no lo había visto. ¡Esto en técnicas de investigación social no está!

							—	… Y no solo no está, y hablo desde mi experiencia en salud mental, no solo es que no esté, es que no vale. Ha calado la idea de que investigación es poner numeritos y hacer una validación, algo que es inútil y no casa con la educación... ¿Para qué me interesa saber si algo afecta al 100% de la población si al final quien importa es a quien tengo delante, y no le han preguntado?

						
					

				
			

			

			La misma definición del problema, necesidad o potencialidad, nos invita a escoger técnicas y procedimientos que den protagonismo en esa definición a la población con la que vamos a trabajar, para que nuestra propuesta, además de ser pertinente desde el principio, se la pueda apropiar el colectivo para el que, finalmente, se va a desplegar todo el proceso de investigación e intervención. Por ejemplo: no es lo mismo elaborar un diagnóstico o un análisis de necesidades sobre una determinada situación a partir de bases de datos sociodemográficos, que plantear elaborar ese mismo diagnóstico de forma participativa, involucrando a quienes va dirigida la propuesta de educación social.
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			Figura 1. Fases del proceso de investigación.

			Lo mismo podríamos decir en cuanto al diseño de la propuesta o proyecto de investigación y acción, puesto que, de nuevo, la planificación es una tarea que requiere de un trabajo de cooperación entre el propio equipo de investigación y con quienes participen en la investigación desde otras posiciones, cuya aportación puede resultar clave en la viabilidad de la propuesta sobre el terreno, que es el siguiente paso. Como hemos señalado antes, aquí la elección de herramientas metodológicas de investigación e intervención vuelve a ser fundamental en términos de poder.

			El trabajo de campo o investigación sobre el terreno, por supuesto, es una de las fases de investigación en las que mayor incidencia puede tener el uso de técnicas como las historias de vida o las etnografías, que nos permitan aprovechar y canalizar en beneficio de la investigación los saberes y conocimientos de la población involucrada, aunque luego optemos por triangular esa información con otras técnicas de observación u obtención de datos menos cualitativas y más cuantitativas. En el penúltimo paso, que sería el análisis e interpretación de la información recogida.

			Por último, los resultados de investigación emanados del conjunto del proceso, nuestras conclusiones, sólo tienen sentido si nos remiten a dar respuesta a la situación de partida para poder mejorarla, sin descartar a buen seguro la identificación de nuevos problemas que nos recuerdan el carácter «permanente» de esa «actitud investigadora» que antes mencionábamos necesaria en las prácticas de educación social.

			Y también aquí, en esa fase final del proceso, surge de nuevo la cuestión del poder, ya que no es lo mismo que los resultados sean el fruto de la elaboración teórica del investigador o del equipo de investigación, que esas conclusiones sean devueltas a la población con la que trabajamos, y esta puedan revisarlas críticamente y apropiárselas, algo que sin duda va a conferir mucha más fortaleza a lo propuesto.

			4. La cuestión de la valoración crítica de la investigación social

			Una cuestión que está siempre presente en la reflexión acerca de la investigación tiene que ver con el valor del conocimiento generado. Qué valor le damos a ese conocimiento, en qué difiere de otras formas de conocer y cómo se construye son preguntas claves en el debate metodológico.

			El influjo positivista, que tanto ha marcado el desarrollo de la investigación socioeducativa, propuso el término ‘validez’ para resumir el tópico de esta reflexión. Un término ambiguo, que encierra muchas implicaciones: correspondencia de los datos recogidos con la realidad, posibilidad de extender los resultados más allá de donde se producen, estabilidad de los resultados y carencia de sesgo… Lo que nos lleva a plantear un concepto de validez poco permeable a la propia caracterización de la práctica de la educación social: intersubjetiva, dialógica, crítica, transformadora. La pretensión de buscar leyes universales y de asegurar su rigurosidad a través del control entra en confrontación con una forma de orientar la construcción del conocimiento hacia la comprensión, el empoderamiento y la transformación social.

			No existe una verdad definitiva, existen sólo verdades temporales, que están sujetas a un reordenamiento o a una supresión definitiva de sus preceptos fundamentales. El conocimiento científico se encuentra estructurado mediante la noción de «espacio/tiempo/contexto», donde cada nuevo estanco de conocimiento está sujeto a un lugar específico, un tiempo determinado y un contexto establecido. (Concha, Barriga y Henríquez, 2011: 94)

			Sin embargo, este término se cuestiona. Hoy en día surgen alternativas distintas que tratan de poner otros focos para el análisis del trabajo científico: comprensión (Wolcott, 1990), calidad (Sandín, 2000), autenticidad (entendida como equidad y justicia en la presentación de los distintos puntos de vista sostenidos por diferentes personas, empowerment de los participantes, Guba y Lincoln, 1990), entre otras propuestas.

			Tomando como referencia el sentido que adquiere para nosotros la educación social proponemos valorar la investigación socioeducativa a través de su compromiso ético:

			
				
					
				
				
					
							
							Una investigación orientada a promover un cambio en las relaciones de poder. El mérito de la investigación es por tanto un mérito social, precisamente porque defendemos ese carácter social de la investigación misma, llevada a cabo desde los contextos educativos. Son los distintos actores sociales quienes deben apropiarse de la investigación, hacerla suya para alcanzar a través de sus voces una nueva comprensión de la realidad, una nueva orientación de la acción, una transformación de las relaciones sociales.

						
					

				
			

			

			Por ello, la investigación se propone como diálogo de saberes, clave que permite comprender y contextualizar el conocimiento, ampliando el diálogo con la voz de los protagonistas de las situaciones y preguntas de investigación. Los participantes son sujetos activos en la generación de conocimiento, rompiendo la barrera que los sitúa como únicamente informantes al servicio de unos intereses e interpretaciones ofrecidas por otros que son los que investigan: Como un producto del pensamiento abismal, el conocimiento científico no es socialmente distribuido de un modo equitativo, no podría serlo, fue diseñado originariamente para convertir este lado de la línea en un sujeto de conocimiento, y el otro lado en un objeto de conocimiento (De Sousa Santos, 2009: 56).

			En la valoración de la investigación como diálogo de saberes proponemos la reflexión en torno a criterios, en sintonía con la propuesta de Hodder (2000), que sitúa el valor de la investigación social en una negociación rigurosa que permite hacer visible los distintos puntos de vista en la interpretación. Para ello propone los siguientes criterios que permiten una reflexión en torno al valor social de la investigación:

			—	Inteligencia crítica: desarrollo de la capacidad para fomentar la crítica moral del fenómeno que se analiza.

			—	Acción y práctica: desarrollo de la capacidad de acción, de implicación de los participantes en acciones de dirigidas al cambio y a la mejora.

			—	Justicia e imparcialidad: implica la participación y presentación de los puntos de vista sostenidos por distintas personas. La omisión de alguno es considerada una fuente de sesgo.

			—	Claridad y honestidad en la comunicación: toda investigación debe ser abierta y compartida con otros. Esta comunicación ha de ser explícita, ofreciendo detalles tanto del proceso como resultados, tanto de lo logros como limitaciones.

			4.1. Procedimientos para la valoración crítica de la investigación social

			En la reflexión en torno a lo que da valor a nuestra investigación se plantea igualmente la cuestión de cómo conseguirlo, cuáles serían los procedimientos clave que aporten la base necesaria para que nuestra investigación se ajuste a los criterios de valor propuestos. Los investigadores han sido lentos en explicar qué hacían y cómo llegaban a sus conclusiones. Desde la investigación social se necesita dar respuesta a cuestiones complejas del tipo: ¿estás seguro?, ¿cómo lo haces?, ¿cómo lo has sabido? Por ello, es importante incluir una reflexión que justifique la utilización de diversos procedimientos que operan en la construcción de la investigación, cuyas líneas más generales pasamos a exponer:

			—	Transparencia en la planificación y desarrollo de la investigación. La investigación refleja su carácter sistemático en la exposición detallada de las fases que se han seguido durante el proceso de realización. Destacamos así la necesidad de atender a las siguientes consideraciones:

			•	Explicitar el posicionamiento inicial del investigador ante el tema, las razones que le llevan a estudiarlo y la justificación de su punto de partida. En este sentido, la revisión teórica debe ser concebida como un marco que permite la formulación de un enfoque propio en relación al tema que se estudia.

			•	Explicitar la planificación el proceso de investigación articulado en torno a los objetivos propuestos. Los objetivos marcan qué se quiere conseguir; la planificación marca la ruta de cómo se ha previsto un plan de investigación para estudiar tales objetivos. Implica hacer explícitas las decisiones que se han tomado durante la planificación, análisis e interpretación de la información.

			•	Incluir evidencias adecuadas. Las evidencias no han de ser pensadas como datos numéricos sino como todo aporte que sirva para ofrecer una base sobre la cual se apoye nuestra interpretación. Información recogida en documentos, testimonios, transcripciones, registros, materiales audiovisuales, por ejemplo, pueden ser utilizadas como evidencia en nuestra investigación.

			•	Ofrecer a los participantes la información precisa sobre el propósito e interés de nuestra investigación, así como las implicaciones de su participación. Se conoce como consentimiento informado al documento informativo que invita a la participación a la investigación, estableciendo cuáles serían sus compromisos y derechos. Por ello, este documento deber reflejar: identificación del proyecto objetivo del estudio, tareas propuestas para participar en él, responsabilidades y beneficios que pudieran obtener los participantes, retribución económica si la hubiere, confidencialidad, garantía en el anonimato en el manejo de la información, posibilidad de retiro voluntario en cualquier momento del estudio.

			•	Devolución a los participantes. En línea con lo anterior, el consentimiento informado es un proceso dinámico y continuo que, aunque es iniciado en el momento del diseño, debe proseguir durante la implementación a través del diálogo y negociación con los participantes. Los participantes deberán tener acceso al informe final que se genera.

			—	Completud. Implica la densidad de la descripción. La información que se obtiene en la investigación es una información rica, rica en detalles, en volumen, en puntos de vista de los participantes. Por tanto, la obtención de estas descripciones densas requiere que se atiendan a ciertas condiciones:

			•	Tiempo suficiente para llevar a cabo la producción y restitución de la información en los grupos donde se genera.

			•	Descripciones detalladas de los contextos, a fin de entender su singularidad y valorar posibilidades para transferir resultados. 

			El conocimiento se construye mediante el diálogo con los participantes en la investigación. La forma en que se produce este diálogo está afectada por el momento histórico y temporal en el que se vive, determinando así lo que Lincoln y Guba (2000) llaman «validez comunal», sujeta a cambios. Por ello, todo conocimiento debe ser entendido desde el marco de producción del cual emerge.

			—	Triangulación. Las técnicas de triangulación aluden a la variedad de puntos de vista que convergen en la realidad del estudio. Flick (2012), la define como combinación de métodos, grupos de estudio, entornos locales/temporales y perspectivas teóricas diferentes que se ocupan del estudio de un mismo fenómeno. Sintetiza así los cuatro tipos de triangulación que fueron distinguidos inicialmente por Denzin (1989):

			•	Triangulación de datos: estudio de los fenómenos en distintas fechas y lugares y por personas diferentes.

			•	Triangulación del investigador: diferentes observadores y entrevistadores para detectar o minimizar las desviaciones derivadas del investigador como persona. Implica la comparación sistemática de las influencias de diferentes investigadores en el problema y resultados de investigación.

			•	Triangulación de la teoría, con el propósito de acercarse a los datos con múltiples perspectivas o hipótesis en mente.

			•	Triangulación metodológica, que implica la combinación de distintas técnicas de recogida y producción de información.
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			—	Informe Belmont. Se trata de un informe elaborado por el Departamento de Salud de los EEUU sobre la ética en la investigación con seres humanos. Aunque está elaborado pensando en la investigación biomédica, los principios que señala (respeto a las personas, beneficio de las personas investigadas, justicia) son trasladables a las ciencias sociales. Disponible en: https://www.hhs.gov/ohrp/regulations-and-policy/belmont-report/index.html.

			—	Conferencia del profesor Boaventura de Sousa Santos (Universidad de Coimbra, Portugal) sobre Epistemologías del Sur y Descolonización del Saber. Disponible en: https://www.youtube.com/watch?v=p7VmrGbAc40 (consultado en junio de 2018).
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			¿Es posible una investigación objetiva?

			La objetividad en las ciencias sociales (y en la vida) es y ha sido un tema recurrente a lo largo de la historia en los debates y en la literatura académica. Desde una dura crítica al positivismo y al método científico por su uniformidad y reduccionismo, que considera insuficientes para poder abordar la complejidad de los fenómenos tanto sociales como naturales, Paul Feyerabend (1992: 12) afirma que «la idea de un método fijo, o la idea de una teoría fija de la racionalidad, descansa sobre una concepción excesivamente ingenua del hombre y de su contorno social», y que conceptos como el de «objetividad» solo sirven para esconder que incluso el método científico tampoco es algo objetivo porque también es fruto de una convención. El propio Albert Einstein, insistía en que la idea misma de ciencia sólo es posible a partir de la fe en la «armonía» del universo».

			En definitiva, por mucho que intentemos objetivar aquello que investigamos, no dejamos de abordarlo en tanto que sujetos, y por tanto lo honesto a la hora de reivindicar una cierta neutralidad sería reconocer cuál es nuestra posición frente a la investigación, nuestros condicionantes y nuestro enfoque.

			¿Qué es eso del positivismo?

			La corriente positivista en investigación parte de una visión de la realidad como algo externo al individuo, objetiva y acabada. Desde el positivismo se defiende una investigación que trate de explicar esa realidad, buscando leyes que determinen la causalidad de los fenómenos de estudio. En tanto que leyes, estas tienen un carácter generalizable, a modo de conocimiento universal. Para ello, el positivismo se apoya en la metodología experimental como estrategia metodológica. La experimentación es una forma de conocimiento controlado que trata de demostrar que ciertos efectos son debidos a unas causas determinadas. Para poder lograr el control y llegar a demostrar esta relación de causalidad, la experimentación opera únicamente en una realidad fragmentada, seleccionando dentro de ella ciertos aspectos (variables) que son los que van a ser objeto de estudio. Enfatiza el interés del enfoque cuantitativo, queriendo conseguir a través de él la presión necesaria que garantice un conocimiento objetivo.

			¿Qué otra forma de entender la ciencia encontramos?

			Para muchos investigadores el positivismo plantea dudas y ofrece límites para su aplicación. La defensa de una realidad compleja, dinámica, interconectada entra en confrontación con el pensamiento único que defiende el positivismo. Por ello, se reclama otro tipo de conocimiento intersubjetivo, holístico y crítico. Las corrientes interpretativas y sociocríticas ofrecen vías alternativas para construir un conocimiento que permita tanto la comprensión de los hechos en los contextos naturales donde ocurren como la orientación de la investigación hacia la transformación social.

			¿Qué tiene que ver la ética con la investigación social?

			En la medida en que cualquier definición de ética nos remite al ethos (etimológicamente, a la «morada», a nuestro punto de partida), cualquier apelación a la ética pasa por delimitar nuestra posición en relación a la investigación, intentando evitar «torres de marfil» en las que es fácil atrincherarse como investigadores/as desde la búsqueda de una pretendida e imposible objetividad. La dialéctica sobre lo que es correcto o no, lo que está bien o está mal en función de nuestra posición ética, atraviesa todo el proceso de investigación, de tal forma que el mejor ejercicio de rigor científico al respecto consiste en hacer explícitos los conflictos y dilemas con los que nos encontremos.
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			1.	En torno al concepto de diagnóstico socioeducativo

			1.1.	Quién realiza el diagnóstico

			1.2.	Desde qué modelo se hace el diagnóstico

			1.3.	Qué rol tienen los participantes

			1.4.	¿Desde qué nivel realizamos el diagnóstico?: ¿individual, familiar, grupos, colectivo, comunidad?

			2.	El análisis de necesidades: un tipo de diagnóstico

			2.1.	Concepto de necesidad

			2.2.	Clasificación de las necesidades humanas

			2.2.1.	Escala funcional de las necesidades humanas de Maslow (Relativista)

			2.2.2.	Teoría de las necesidades sociales de Bradshaw (Relativista)

			2.2.3.	El enfoque de la escuela de Desarrollo a Escala Humana (Universalista)

			3.	Planificación del diagnóstico socioeducativo

			3.1.	Qué está ocurriendo. Fase de recogida y análisis de la información

			3.2.	Qué podemos esperar que ocurra. Fase de pronóstico

			3.3.	Qué debemos hacer. Fase de toma de decisiones

			[image: 05-materiales-logotipo.jpg]	MATERIALES Y RECURSOS

			[image: 06-faq-logotipo.jpg]	FAQ

			[image: 07-bibliografia-logotipo.jpg]	REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS

			
[image: 01-objetivos-logotipo.jpg] Objetivos

			•	Contextualizar el diagnóstico socioeducativo y análisis de necesidades-potencialidades como metodología de investigación.

			•	Ofrecer una reflexión del diagnóstico socioeducativo y el análisis de necesidades-potencialidades desde la perspectiva de la práctica profesional del educador social.

			•	Aportar las bases teóricas que permiten comprender su complejidad y fundamentar la estructura de su planificación.
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			TFG-Centros de mayores municipales de Alcobendas: necesidades socioeducativas actuales y proyección de futuro

			
				
					
				
				
					
							
							Finalidad: Conocer las necesidades, carencias y demandas asociadas a los centros de mayores municipales de Alcobendas, siempre desde el enfoque de la educación social, con la pretensión de arrojar luz sobre la labor socioeducativa que han desempeñado y desempeñan en la actualidad dichos centros, la importancia que tienen para las personas mayores, y plantear, a través del análisis de necesidades de los usuarios de los mismos, líneas de actuación y mejora, así como aventurar qué papel jugarán en un futuro a medio plazo.

							Grupo objeto: personas mayores de 60 años (no dependientes) socias de los centros de mayores municipales. Colectivo heterogéneo, con grandes diferencias en función de salud, del tipo de familia a la que pertenece, de su nivel de formación, nivel de renta, género, etc.,

							Objetivos:

							Objetivo general:

							Detectar necesidades y sugerir líneas de actuación preventiva y socioeducativa que atiendan las necesidades del colectivo de personas mayores de Alcobendas usuarias de los centros de mayores municipales, y que pongan en valor a dichos centros.

						
					

					
							
							Objetivos específicos:

							Determinar las necesidades de actuación socioeducativa de los/las mayores que frecuentan los centros de mayores municipales.

							—	Identificar qué necesidades socioeducativas se están cubriendo con la oferta de los centros (con qué actividades, qué profesionales intervienen, y en qué medida se cubren) y cuáles no.

							—	Detectar cuáles son los obstáculos presentes en el entorno que dificultan dar respuesta a los problemas existentes.

							—	Distinguir cuáles son las potencialidades y recursos existentes en los centros de mayores que puedan favorecer la acción.

							—	Definir líneas alternativas. De mejora o innovadoras, que puedan adoptar los centros de mayores para dar cobertura a las necesidades socioeducativas de los mayores a través de nuevos programas o nuevos proyectos de programas ya existentes.

							Primero fue la idea, sobre qué quería investigar y el porqué, los objetivos que perseguía, estableciendo así la finalidad del trabajo, que requería un análisis de necesidades en un contexto concreto como eran los centros de mayores municipales de Alcobendas.

							Me interesaba estudiar las necesidades, carencias y demandas asociadas a los centros de mayores del municipio de Alcobendas, siempre desde el enfoque de la educación social, saber qué papel habían desempeñado desde su creación, plantear alguna línea de actuación y mejora y aventurar qué papel podrían jugar en un futuro a medio plazo, es decir, su proyección de futuro. Mi experiencia me dice que no hay una única manera de diseñar un trabajo de investigación en lo que se refiere al diagnóstico de necesidades, pero es absolutamente necesario un diseño y una planificación previa en la que nos posicionamos dentro de un contexto determinado, al tiempo que nos basamos en una metodología y un modelo conceptual que nos dé seguridad y aporte rigor en la recogida y análisis de la información, en la labor investigadora en sí.

							Para realizar el análisis de necesidades planeé tres fases. Una primera de recogida de la información y análisis de la misma. Viéndolo ahora con perspectiva, este punto de partida fue crucial para el posterior desarrollo del trabajo y, estoy convencida de que fue su piedra angular y su motor, lo que sostiene al conjunto a la vez que lo impulsa.

						
					

					
							
							A la luz de los resultados de la primera fase, inicié una segunda fase, la de pronóstico, que orientaba a la hora de abordar los problemas que impedían cubrir las necesidades detectadas, de forma que mostrara qué habría que hacer para que desaparecieran o minoraran en el futuro y, así, atender las necesidades.

							En una tercera fase establecí qué problemas serían los prioritarios, aquellos que deberían ser atendidos con urgencia y, utilizando una matriz DAFO, a partir de las informaciones recabadas sobre los centros de mayores en las anteriores fases del análisis, plantee las distintas estrategias que habría que adoptar para dar cobertura a las necesidades, así como con qué obstáculos y dificultades nos encontraríamos al llevarlas a cabo.

							La presentación de estas tres fases, o informe diagnóstico, cerró la primera parte de mi trabajo, arrojando un conocimiento en profundidad tanto del contexto, es decir, de los centros de mayores, como de sus usuarios, es decir, las personas mayores socias y sus necesidades. No fue sencilla su realización, pues a lo largo de la carrera me había encontrado con muchas referencias al diagnóstico de necesidades y a su clasificación, pero ninguna de ellas me mostraba un camino certero para realizar mi trabajo. Con seguridad, si tuviera que abordar este mismo trabajo hoy en día contemplaría mucho más a fondo el análisis de las potencialidades del colectivo de personas mayores socias de los centros, puesto que, en realidad, como educadora social es lo que más me interesa.

							En la segunda parte del trabajo, elaboré unas conclusiones y una propuesta de acción socioeducativa. Esta segunda parte, desde mi punto de vista, fue muy creativa, quedando impregnada mi aportación como educadora social, siempre, eso sí, intentando posar los pies en el suelo, pues la creatividad ha de plantearse dentro de la realidad existente, para transformarla positivamente. Tarea difícil. Me gusta pensar que desde la educación social somos capaces de encontrar nuevas fórmulas para transformar positivamente la realidad, conociéndola e interviniendo en ella, que cada uno de nosotros ponemos ese granito de arena para que suceda.

							Rosario Muñoz
Máster en Intervención Educativa en Contextos Sociales
Especialidad: Calidad de Vida en Personas Adultas y Mayores
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			Este tema se plantea como una fundamentación teórica y práctica de investigaciones que pretenden establecer un punto de partida para la planificación, desarrollo y evaluación de la acción socioeducativa.

			Pudiera pensarse que la expresión «punto de partida» nos remite al término diagnóstico social o análisis de necesidades. Y, en principio, este iba a ser el título del tema.

			A medida que hemos avanzado en la elaboración del tema mediante lecturas y conversaciones con miembros del Colegio de Educadores Sociales hemos sido conscientes de algunas imprecisiones que hemos necesitado aclarar dando forma al texto definitivo:

			—	Hablar de diagnóstico social nos remite a un concepto extendido en trabajo social. A pesar de ser adjetivado como «social» se refiere a un diagnóstico individual basado en un modelo de déficit y orientado a la gestión de recursos. Necesitamos seguir avanzando en otro enfoque de diagnóstico que enlace con el objeto de la práctica profesional del educador social: la acción socioeducativa, entendida como prevención, concienciación, transformación y bienestar de la sociedad en su conjunto. Proponemos en este sentido hablar de diagnóstico socioeducativo como forma propia en educación social.

			—	Considerar junto con las necesidades las potencialidades, pues marcan el inicio a partir de las cuales poder actuar. Anteponer lo que tenemos, lo que aportamos, más que lo que queremos evitar o aquello contra lo que queremos luchar. De ahí que propongamos la expresión necesidades-potencialidades asociadas al análisis inicial.

			Por ello, nuestra propuesta pasó a tener este nuevo enfoque: diagnóstico socioeducativo y análisis de necesidades-potencialidades. Para abordarlo hemos destacado la complejidad de esta expresión, analizando las múltiples formas de ser entendida: según el nivel en que se opere (individual, familiar, grupal, comunitario), según sea amplio o reducido el contexto de referencia, según el nivel de participación de los implicados… No obstante, aunque encontramos esta diversidad de modalidades podemos establecer este denominador común:

			—	La teoría que sustenta nuestra forma de entenderlo y abordarlo: el enfoque ecológico.

			—	La lógica que estructura un proceso de diagnóstico socioeducativo y análisis de necesidades-potencialidades, en las que se aprecia la necesaria interrelación entre fases-momentos-técnicas de recogida.

			—	La flexibilidad del proceso y la necesidad de participación de los implicados.

			—	La diversidad de técnicas, dinámicas e instrumentos de recogida de información a lo largo del proceso, destacando prioritariamente aquellos que favorecen la comprensión de la subjetividad y la participación de los implicados.
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			1. En torno al concepto de diagnóstico socioeducativo

			El diagnóstico es una etapa dentro de todo proceso de intervención e investigación que nos sitúa en una línea base, un punto de partida a partir del cual orientar acciones posteriores.

			La palabra diagnóstico, atendiendo a su significado etimológico (διαγνοσις) nos remite a la capacidad de conocer y distinguir, sin hacer referencia a un ámbito específico de observación. Es en el latín renacentista donde el diagnóstico adopta una funcionalidad médica, indicando así el reconocimiento de una enfermedad a través de sus síntomas.

			Desde entonces el recorrido histórico del diagnóstico ha venido asociado a procesos de clasificación: clasificación de patologías, clasificación de dependencias, clasificación de talentos, clasificación de dificultades de aprendizaje… Clasificaciones que nos llevan a la identificación de grupos homogéneos. La premisa «bajo grupos homogéneos, tratamientos, medidas, acciones homogéneas» se convierte en eje de una intervención que busca maximizar la eficacia al poder aplicar una misma medida (tratamiento médico, acción socioeducativa, recurso social) a todo el grupo.

			No vamos a ocuparnos ahora del debate sobre las posibilidades y límites de un diagnóstico así concebido. Solo subrayamos que este interés por diferenciar, clasificar y predecir ha prevalecido en el significado del diagnóstico por encima de su sentido inicial, donde únicamente remitiría a esa capacidad de discernir, de reconocer la realidad a través del tiempo.

			Hablar de diagnóstico en educación social plantea otra complejidad relacionada con el uso que se ha venido haciendo en el ámbito socioeducativo. En concreto, cuestiones como estas nos llevan a pensar en distintos sentidos y acepciones en torno al concepto de diagnóstico:

			—	¿Quién realiza el diagnóstico?

			—	¿Desde qué modelo?

			—	¿Qué rol tienen los participantes?

			—	¿Desde qué nivel realizamos el diagnóstico?: ¿individuo, familia, grupo, comunidad?

			1.1. Quién realiza el diagnóstico

			En la definición de perfiles profesionales relacionados con el ámbito social, la realización de informes profesionales de diagnóstico, en la práctica común y en el ámbito de los servicios sociales, tradicionalmente se ha reconocido como competencia del trabajador social. Instituciones, como juzgados, requieren estos informes avalados y rubricados por la figura de estos profesionales. No obstante, y aun reconociendo este hecho, hay que destacar que se están dando pasos importantes para que esta realidad vaya cambiando. En la actualidad los colegios profesionales de educadores sociales ofrecen cursos de especialización en peritaje judicial desde la educación social, donde, entre otros aspectos, se profundiza en el diagnóstico socioeducativo y la elaboración de informes periciales. El artículo 335.1 de la LEC (Ley 1/2000, de 7 de enero, de Enjuiciamiento Civil) se refiere a esta figura del perito y establece que: «Cuando sean necesarios conocimientos científicos, artísticos, técnicos o prácticos para valorar hechos o circunstancias relevantes en el asunto o adquirir certeza sobre ellos, las partes podrían aportar al proceso el dictamen de peritos que posean los conocimientos correspondientes…».

			Es necesario seguir avanzando hacia un enfoque interdisciplinar, entendido como un trabajo en colaboración y cooperación entre las distintas especialidades profesionales, evitando el actual modelo de funcionamiento estanco. Necesitamos plantearlo como reto en la mejora de la organización de la acción socioeducativa. Sin embargo, en el momento actual reconocemos que el diagnóstico queda vinculado a trabajo social desde un interés y un enfoque muy específico que refuerza el carácter clasificatorio al que aludíamos.

			El siguiente ejemplo del modelo de diagnóstico social aprobado en el País Vasco (BOPV 2013) nos pone de manifiesto los múltiples indicadores que pretenden recoger información sobre distintos ámbitos vitales: económico, convivencial, personal, salud y social. Exponemos a título de ejemplo en la tabla que sigue los indicadores referidos al ámbito personal:

			 

			Tabla 1. Indicadores del modelo de diagnóstico social referidos al ámbito personal

			
				
					
					
				
				
					
							
							Ámbito personal

						
					

				
				
					
							
							Dimensión 9. Competencias-habilidades sociales

						
							
							9.A.1.	Habilidades básicas de interacción y comunicación.

							9.A.2.	Asertividad.

							9.A.3.	Expresión sentimientos.

							9.A.4.	Habilidades de manejo alternativas a la agresión, resolver conflictos.

							9.B.1.	Competencias cognitivas básicas.

							9.B.2.	Capacidad para solicitar ayuda y seguir consejo.

							9.B.3.	Capacidad para anticipar eventos y realizar previsiones.

							9.B.4.	Destrezas para evaluar apoyos recursos disponibles.

							9.B.5.	Manejo y autocontrol de los impulsos.

						
					

					
							
							 

						
							
							9.C.1.	Habilidades para hacer amistades.

							9.C.2.	Habilidades para mantener amistades.

							9.C.3.	Habilidades para usar los recursos comunitarios.

							9.C.4.	Habilidades para seguir prescripciones de salud.

							9.C.5.	Habilidades para participar y organizarse en la vida comunitaria.

							9.C.6.	Habilidades para organizar el tiempo libre.

						
					

					
							
							 

						
							
							9.D.1.	Habilidades para el autocuidado (higiene, ropa, medicación…).

							9.D.2.	Habilidades para la convivencia con otras personas.

							9.D.3.	Habilidades para tomar decisiones autónomamente.

							9.D.4.	Habilidades para afrontar crisis vitales.

							9.D.5.	Habilidades para encontrar un sitio donde vivir.

							9.D.6.	Habilidades para buscar un empleo.

							9.D.7.	Habilidades para mantener un empleo.

						
					

					
							
							Dimensión 10. Educación, formación-información-capacitación

						
							
							10.1.	Nivel de estudios terminados.

							10.2.	Formación en curso.

							10.2.	Escolarización de menores, en edad de escolarización obligatoria (6-16 años): escolarización.

							10.2.a.	Rendimiento escolar.

							10.2.	Formación en curso: edad de actividad laboral (16-65 años): ocupacional.

							10.3.	Idiomas.

							10.4.	Manejo y utilización de internet.

							10.5.	Conocimiento y manejo de informática a nivel de usuario.

						
					

					
							
							 

						
							
							10.6.	Información de la realidad social y cultural.

							10.7.	Información de derechos sociales y sistemas de protección social.

							10.8.	Información sobre servicios y recursos de participación social.

							10.A.1.	Formación académica para la incorporación en el mercado de trabajo.

							10.A.2.	Experiencia laboral.

							10.A.3.	Cualificación.

							10.A.4.	Motivación al empleo.

						
					

					
							
							Dimensión 11. Dinamismos vitales

						
							
							11.1.	Autoestima-autoconfianza.

							11.2.	Estado de ánimo / humor.

							11.3.	Motivación-sentido de vida.

							11.4.	Ejercicio de responsabilidad.

							11.5.	Actitudes fundamentales de resiliencia

							11.5.1.	Actitud optimista.

							11.5.2.	Actitud de aceptación.

							11.5.3.	Actitud de orientación a la búsqueda de soluciones.

							11.6.	Percepción subjetiva de la situación relacional.

						
					

					
							
							Dimensión 12. Disposición al cambio-usos de los sistemas de protección

						
							
							12.1.	Demanda de ayuda.

							12.2.	Conciencia de la situación en la que se encuentra.

							12.3.	Motivación para el cambio.

							12.4.	Apoyo social que precisa de redes secundarias.

							12.5.	Uso, precisándolo, de los recursos sociales.

						
					

					
							
							Dimensión transversal 3. Situación jurídica en el ámbito vital personal

						
							
							T.00.A.	Nacionalidad no extranjera: posesión del DNI o pasaporte T.00.B Nacionalidad extranjera: posesión de pasaporte u otra documentación con indicios o pruebas de identidad, procedencia y nacionalidad.

							T.003.a.	Rectificación registral (registro civil) de la mención relativa al sexo de las personas.

						
					

				
			

			

			El resultado de la aplicación de este modelo va a permitir situar al usuario del servicio en un determinado nivel dentro de una escala de posición social. A partir de esta valoración se deducirá si la persona está en una situación social adecuada, una situación social de vulnerabilidad/riesgo o una situación social deficitaria.

			Este modelo de diagnóstico social pone el acento en la clasificación que permitirá tomar decisiones posteriores en torno a la posibilidad o no de prestación de servicio o prestación económica. Es, por tanto, un modelo de diagnóstico enfocado a la gestión de recursos.

			Sin embargo, el educador social reclama otro tipo de diagnóstico que ponga el énfasis en las posibilidades de acción. Se reclama una mirada desde la pedagogía social y las posibilidades de circulación social, socialización y promoción del sujeto, así como de la oferta y trabajo educativo a proponer por el profesional (Instituto Social de Estudios para el Desarrollo Social, 2015). Si bien los indicadores de diagnóstico individual que ofrece el modelo del informe de diagnóstico social arrojan información válida y de interés para la elaboración de un diagnóstico socioeducativo, propio de la educación social, sólo sería utilizable como base en los casos en que se trabaje como parte de un equipo interdisciplinar de servicios sociales. Sin embargo, el campo de actuación del educador social es mucho más amplio que los servicios sociales, trabajando no solamente con individuos, grupos, colectivos y comunidades en riesgo de exclusión social. El educador es un agente de cambio, de transformación social, y por tanto aborda la prevención, la concienciación, la transformación y el bienestar de la sociedad en su conjunto.

			El diagnóstico formará parte del informe socioeducativo, herramienta básica del educador social, cuya finalidad será la de dar a conocer de manera explícita y precisa las necesidades socioeducativas detectadas y las actuaciones y propuestas de mejora para su abordaje (Benítez Ramírez, 2013). Añadimos que, además de las necesidades, es muy importante conocer las potencialidades, esenciales a la hora de proponer cualquier intervención socioeducativa.

			El informe diagnóstico socioeducativo no dispone de un modelo único y cerrado, sino que dependerá del sujeto o sujetos y/o del contexto de nuestro diagnóstico, así como del objeto y de su finalidad. De ahí la complejidad de contar con un informe tipo, al no situarnos en la mera finalidad clasificatoria, donde solo se determina la posición relativa del sujeto en relación a otros, sino en finalidades preventivas, dinamizadoras, correctivas y/o transformadoras de la sociedad.

			1.2. Desde qué modelo se hace el diagnóstico

			El modelo que sustenta un diagnóstico guarda relación con quién lo realiza y para qué. El diagnóstico externo, realizado con el aval del reconocimiento profesional, ejerce una función de dictamen técnico que adquiere reconocimiento y valor en las decisiones que se adoptan en servicios sociales, jurídicos, entre otros.

			Este diagnóstico, por lo general, pone el acento en la identificación del riesgo o dificultad social de los individuos, familia o comunidad. Aunque es nombrado como diagnóstico social su denominación se debe a la obra que hace un siglo escribiera Mary Richmond, en la que el sentido de lo «social» remite únicamente a la consideración de la persona en su contexto social (Feliz Murias, 2010), siendo un diagnóstico individualista orientado a la detección de carencias. Su modelo de funcionamiento responde fundamentalmente al enfoque de intervención y prevención desde el déficit, con acento en lo individual y donde las necesidades humanas son consideradas con carácter estático.

			Frente a este modelo se reclama el enfoque ecológico, donde las necesidades adquieren un carácter dinámico en función del contexto en que son valoradas. Lo que es apreciado como necesidad en una situación puede no serlo en otra, rompiendo así la esencialización de las mismas. Como indica Álvarez Rojo (2002), afortunadamente podemos señalar una evolución desde el concepto de necesidad vinculada al individuo hasta planteamientos más flexibles que ponen en relación a la persona con su contexto. Por ello el diagnóstico ha de hacer referencia al conjunto de ecosistemas con los que el sujeto interactúa. El diagnóstico tendrá un carácter holístico, multidimensional y dinámico, tratando de examinar en qué medida estos contextos favorecen o inhiben un desarrollo positivo de la persona. Desde este modelo el sujeto es considerado parte activa del propio proceso de toma de decisiones, desde sus intereses, sus motivaciones, sus expectativas (García Pastor y Álvarez Rojo, 2006).
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			Figura 1. Síntesis del modelo bioecológico.

			La base de este modelo ecológico la encontramos en la teoría de Urie Bronfenbrenner. Su obra, The Ecology of Human Development (1979), marcó el inicio de esta teoría, modificada posteriormente con las aportaciones de Stephen J. Ceci y dando lugar al enfoque bio-ecológico como nuevo modo de desarrollo humano. Este enfoque incorpora, además de las propiedades objetivas, las que son experimentadas subjetivamente por las personas. A modo de síntesis el siguiente gráfico expresa los sistemas e interacciones que intervienen en el desarrollo de las personas.

			El modelo describe el desarrollo como un proceso de interrelación entre persona-contexto-tiempo. Muy brevemente señalamos la idea principal de cada una de estas dimensiones:

			—	La persona, considerada desde su rol activo en los procesos de proximidad a través de las interacciones con sus grupos sociales con los que mantienen relación directa y a través de la selección y acomodación al ambiente.

			En relación con la persona se analiza su disposición, sus recursos y las características de la demanda.

			La disposición se entiende como la actitud facilitadora o inhibidora para relacionarse, para participar en actividades a iniciativa propia o de otros, lograr objetivos a largo plazo.

			Los recursos hacen referencia a las potencialidades de las personas que influyen para desenvolverse de forma efectiva en los procesos de proximidad y en el desarrollo de tareas constructivas.

			Las características de demanda influyen en las reacciones que desencadenan en el grupo social, pudiendo promover o dificultar procesos de desarrollo social.

			—	El contexto de interacción, dentro del cual se establecen los siguientes niveles:

			Microsistema: engloba las instituciones y grupos que influyen de manera más inmediata configurando las experiencias personales directas. Son relaciones de proximidad vinculadas con el desarrollo de la persona.

			Mesosistema: se refiere a las interconexiones e interacciones entre los microsistemas o ambientes en los que la persona participa activamente.

			Exosistema: incluye elementos del sistema con los que la persona tiene una participación más limitada pero en los cuales ocurren hechos que afectan al individuo y sus microsistemas.

			Macrosistema: describe las claves ideológicas, políticas, sociales y económicas en las que se desarrolla la vida de la persona, modulando los valores, creencias, culturas…

			Sistemas caóticos, excesivamente rígidos o inestables perjudican los procesos de proximidad en el desarrollo de las personas, siendo más favorables los sistemas flexibles.

			—	Finalmente, el tiempo, como dimensión que hace referencia a los sucesos universales, acontecimientos históricos, eventos y cambios en la vida de las personas.

			Nos interesa destacar del modelo ecológico, además de su carácter dinámico y subjetivo, la importancia que otorga a la identificación de potencialidades más que dificultades o carencias. La potencialidad marca el inicio para la acción socioeducativa, orientando el trabajo realizado por el educador social. Mientras que el modelo del déficit muestra principalmente qué hay que evitar, las potencialidades facilitan en mayor medida la planificación de la acción porque proveen información sobre qué se puede hacer.

			1.3. Qué rol tienen los participantes

			El enfoque individualista vincula la acción social a contextos de intervención sobre situaciones y casos de vulnerabilidad social, (discapacidad, drogadicción, exclusión…).

			Junto a ello, la educación social reclama un papel más activo en ámbitos de intervención relacionados con la animación, dinamización comunitaria y promoción de la participación social de la ciudadanía, (CGCESS, 2007). Desde esta perspectiva se ve al educador social como agente de cambio social, dinamizador de grupos sociales a través de estrategias educativas que ayudan a los sujetos a comprender su entorno social, político, económico y cultural y a integrarse adecuadamente, (ANECA, 2005, vol. I: 127).

			En consecuencia, el perfil profesional del educador social integrará funciones singulares como: a) transmisión, desarrollo y promoción de la cultura; b) generación de redes sociales, contextos, procesos y recursos educativos y sociales; c) mediación social, cultural y educativa, (ASEDES, 2006).

			Considerando esta dimensión profesional que avanza desde el enfoque de la intervención para prevenir y dar respuesta a situaciones de vulnerabilidad, hacia la educación social como desarrollo comunitario, el diagnóstico tiene necesariamente que ampliar su óptica y, con ello, el rol de sus participantes. Pasamos de un diagnóstico externo, donde la persona es únicamente fuente de información para objetivos establecidos por el profesional, a un diagnóstico social participativo que reconoce el poder de las personas y grupos implicados en la acción socioeducativa.

			Este acento en lo social valora en la comunidad su potencial de acción. En este sentido, a través del diagnóstico participativo se busca compartir visiones sobre la realidad cotidiana entre los distintos actores de una comunidad local y producir consensos desde la reflexión colectiva (Martí, s/f). La comunidad se hace protagonista de su propio proceso de transformación, lo cual precisa conocerla y reconocerse, implicación progresiva y construcción de relaciones sociales.

			1.4. Desde qué nivel realizamos el diagnóstico: ¿individual, familiar, grupos, comunidad?

			Examinamos brevemente qué características identifican los distintos niveles de diagnóstico propuestos:

			Individual: este nivel de diagnóstico se centra en la persona como individualidad. El diagnóstico socioeducativo a este nivel es necesariamente aplicado a la toma de decisiones de carácter socioeducativo, bien en el campo de la orientación, la enseñanza o cualquier otro en el que se tomen decisiones, como pueden ser la asignación de un servicio, recurso, para apoyo a decisiones judiciales, para orientación socioeducativa.

			Familiar: este nivel es propio de los SEAFI (Servicios Especializados de Atención a la Familia y a la Infancia), donde el educador social forma parte de un equipo interdisciplinar que tiene que tener muy en cuenta las necesidades familiares y el tipo de problemática en el que se encuentra inmersa. El diagnóstico de la familia no se centra en un miembro de ella sino que pone el acento en el sistema total, en la estructura de las relaciones de todos sus miembros. Como parte del equipo interdisciplinar, el estudio, análisis, evaluación y elaboración del diagnóstico inicial se realizará de forma cooperativa con el resto de profesionales del equipo interdisciplinar.

			Grupal: es el nivel en que el diagnóstico se centra en la situación-problema de un grupo concreto. Es un tipo de diagnóstico imprescindible en el ámbito de la animación sociocultural (juventud, mayores, personas con diversidad funcional, etc.) y/o en el ámbito escolar. Permite conocer, analizar y evaluar la situación del grupo, teniendo en cuenta sus fortalezas y debilidades. La intencionalidad pedagógica de este tipo de diagnóstico suele centrarse en la prevención de situaciones desfavorables, modificaciones de actitudes y conductas negativas y la promoción del desarrollo integral del grupo. Por ejemplo, el diagnóstico sobre la situación de un grupo escolar que tiene problemas de bullying, el diagnóstico sobre las relaciones en un grupo de personas mayores que acuden a un centro de mayores, etc.

			Comunitario: es el nivel de diagnóstico local participativo, que entendemos como un proceso de autoanálisis de una comunidad local que permite a los actores construir relaciones y propuestas integrales sobre determinados temas que den una respuesta —sobre la práctica, y no solo sobre el papel— a las necesidades y oportunidades de dicha comunidad, y que se conviertan en el punto de partida para desarrollar prácticas transformadoras desde el ámbito local. El diagnóstico comunitario ha de ser participativo, debe permitir a los actores recrear las redes sociales, es decir, transformarlas desde la autorreflexión sobre las estructuras existentes y, en definitiva, potenciar su nivel y su capacidad de organización, por lo que se halla en estrecha conexión con la IAP.

			En síntesis:

			El diagnóstico es un concepto que se abre a múltiples interpretaciones y prácticas dependiendo de factores como: quién lo realiza, con qué propósito, desde qué modelo, cuál es el rol de los participantes…

			Ello lleva a justificar distintas formas de diagnóstico de entre las cuales creemos necesario enfatizar aquellas que suponen una lente de ampliación para la acción socioeducativa desarrollada por los educadores sociales. Nos movemos con frecuencia en una perspectiva limitante donde el diagnóstico es concebido como la identificación de un problema, carencia, deficiencia, limitación…, para buscar una solución externa, individual y constante. Desde ahí, proponemos avanzar hacia un diagnóstico socioeducativo con los siguientes rasgos distintivos:

			
				
					
				
				
					
							
							— Asume una perspectiva ecológica, que otorga un carácter dinámico a las necesidades identificadas.

							— Pone énfasis en las potencialidades, como vía que facilita la acción socioeducativa, orientándola hacia qué conseguir.

							— Promueve la participación de los implicados como sujetos activos, reconociendo su voz y su capacidad de acción.

						
					

				
			

			

			2. El análisis de necesidades: un tipo de diagnóstico

			Basándonos en el hecho de que los educadores y educadoras sociales tienen competencia para elaborar planes, programas y proyectos, que incluyen talleres, actividades, iniciativas y acciones variadas, incidimos en la importancia del diagnóstico.

			Podemos distinguir dos momentos o planos de diagnóstico: el referido a un contexto amplio para una proyección a medio o largo plazo, base de nuestros planes y programas/proyectos; este diagnóstico de contexto amplio se centra en algún aspecto, situación o problema de un colectivo y territorio concreto, por ejemplo: infancia (diagnóstico sobre maltrato infantil o la pobreza infantil), minorías étnicas (diagnóstico sobre la discriminación hacia el pueblo gitano), mujeres (diagnóstico sobre atención a la violencia de género), personas en situación o riesgo de exclusión social (diagnóstico sobre personas sin techo), entre otros casos. Un segundo plano de diagnóstico es el referido a un contexto más reducido, más próximo, para una proyección a corto plazo o inminente, que tiene que ver con la realidad concreta de la intervención, es decir, con nuestros proyectos a pequeña escala, los talleres, las iniciativas y acciones de intervención.
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			Figura 2. Planos del diagnóstico.

			La elaboración de planes, programas y proyectos requiere de un diagnóstico previo que, aunque nos «viniese dado», hay que interpretar, reflexionar e incluso contrastar. Es decir, ese diagnóstico inicial del que partir no es delegable, siendo fuente de conocimiento indispensable para abordar el planteamiento de las intervenciones socioeducativas.

			Un diagnóstico implica análisis de necesidades y puede recibir otros nombres como: identificación y evaluación de necesidades, análisis previo de la intervención, análisis situacional, diagnóstico de situación, diagnóstico de choque… Una breve revisión del concepto de necesidad nos permite derivar implicaciones de interés para la elaboración final de una propuesta para la planificación del diagnóstico socioeducativo, ampliando el concepto de necesidad desde la carencia a la potencialidad.

			2.1. Concepto de necesidad

			De un modo muy simplista, podríamos aproximarnos a las necesidades identificándolas como aquellas sensaciones de carencia, propias de los seres humanos, y que se encuentran profundamente unidas a un deseo de satisfacción de las mismas. El término necesidad tiene, por tanto, una connotación subjetiva: personas o grupos sienten que les falta algo importante, que puede ser básico para su vida. Las necesidades admiten gradación, y por ello hablamos de necesidades básicas cuando recogemos aquellas necesidades de subsistencia de la persona.

			Concebir las necesidades tan sólo como carencia puede implicar restringirlas a lo puramente fisiológico. Sin embargo, en la medida en que las necesidades comprometen, motivan y movilizan a las personas, son también potencialidades. La necesidad de participar es potencial de participación; la necesidad de integrarse, es potencial de integración; la necesidad de comunicarse es potencial de comunicación, etc. (Max-Neef, Elizalde y Martínez, 2006). Comprender la necesidad como potencialidad nos permitirá operar socialmente en una dirección positiva, sin limitarnos al modelo deficitario y patologista heredado de la aplicación médica.

			El significado de necesidad ha ido modificándose con las transformaciones sociales y políticas. En general, los planteamientos giran en torno a dos grandes grupos: la postura relativista y la postura universalista (Puig, M.; Sabater, P. y Rodríguez, N., 2012):

			—	La postura relativista considera que las necesidades se establecen en función de diversos factores personales, sociales y culturales, como elementos claves que influyen en la percepción de las necesidades. Desde este enfoque, no pueden reconocerse las necesidades humanas como un factor universal, sino que tiene peculiaridades concretas en cada individuo.

			—	La postura universalista, piensa que debe haber algo independiente a los gustos y preferencias individuales, que de no satisfacerse puede producir un prejuicio grave en todos los casos. Según esta perspectiva, las necesidades básicas pueden determinarse como objetivas y universales (Doyal y Gough, 1994), considerando que las necesidades pueden medirse de igual forma en todos los seres humanos.

			En relación con las grandes corrientes teóricas que explican las necesidades humanas, la mayoría de aportaciones contemplan las necesidades humanas como constructo social, vinculado con el contexto socio-histórico, posicionándose en la postura relativista de las necesidades.

			En este sentido, resulta de ayuda contemplar las necesidades humanas desde una perspectiva ecológica. Esta perspectiva, como hemos visto, concibe al ambiente ecológico como un conjunto de estructuras seriadas y estructuradas en diferentes niveles, en donde cada uno de esos niveles contiene al otro. La necesidad no es un constructo estático; la necesidad moviliza y manifiesta a la vez potencialidades.

			Merece la pena detenerse en conceptos muy ligados al de necesidad, como son: carencias, demandas, expectativas y potencialidades. En una investigación en la que vayamos a detectar necesidades, es importante tener en cuenta su distinción.

			Carencias: en la identificación de necesidades debemos tener en cuenta y comprobar si las necesidades son sentidas por los grupos o personas que las tienen o si se trata de carencias no sentidas como necesidades. Es importante matizarlo en nuestra investigación diagnóstica, puesto que en muchos casos habremos de formularnos desde la educación social tareas de sensibilización para que las personas tomen conciencia de determinadas necesidades que no se habían planteado como tales.

			Demandas: las demandas son necesidades en el sentido subjetivo del término. Con las demandas puede ocurrir que se tercien caprichosas, excesivas, alejadas de la situación real de la comunidad, por ser fruto de necesidades creadas por el consumismo, la propaganda o la propia condición del ser humano. En estos casos estas necesidades demandadas deben ser tratadas de forma diferente. Los recursos de la comunidad son limitados y deben utilizarse de modo justo y equitativo, por lo que ha de valorarse en qué grado se puede dar respuesta, atendiendo a criterios de reparto justo de las disponibilidades.

			Expectativas: denominamos expectativas a las esperanzas que pueden tener las personas y los grupos de lograr determinadas metas. El hecho de que grupos más o menos amplios de personas tengan expectativas es un indicador de una disposición favorable a trabajar, a esforzarse para su logro, lo que tendrá una incidencia positiva en la implantación, implementación, desarrollo y eficacia de las intervenciones que se propongan.

			Las expectativas, cuando son razonables y justas, merecen ser debidamente atendidas porque desprenden un deseo de cambio, de transformación. En los actuales modelos de gestión de calidad se reconoce la conveniencia de que los responsables de las instituciones lleguen a adelantarse a las necesidades, identificando las expectativas de las personas y grupos.

			Potencialidades: podemos definirla como fuerza o poder del que se dispone para lograr un fin, la capacidad para hacer algo, producir algo. La identificación de potencialidades es fundamental para un buen enfoque de las intervenciones socioeducativas, vistas como semillas de movilización de la persona o el grupo frente a sus necesidades.

			2.2. Clasificación de las necesidades humanas

			Estamos acostumbrados a distinguir dos tipos de necesidades humanas, aunque muchas veces el límite entre una y otra categoría sea difuso.

			1.	Necesidades básicas o primarias: son aquellas que es imprescindible satisfacer para sobrevivir, y son comunes a todo ser humano, como alimentarse, vestirse y tener una vivienda.

			2.	Necesidades secundarias: son aquellas que no son imprescindibles para la supervivencia pero que su satisfacción mejora el bienestar de las personas.

			Por otra parte, distintos autores han elaborado teorías acerca de las necesidades humanas y sus tipos. Es importante que en todo trabajo de investigación diagnóstica se concrete el modelo conceptual elegido para la identificación y análisis de necesidades. A continuación se recogen algunos autores que nos parecen apropiados dentro de ese «mirar» ecológico y sus teorías:

			2.2.1. Escala funcional de las necesidades humanas de Maslow (Relativista)

			El psicólogo humanista Abrahan Maslow, tanto en su artículo de 1943: «A Theory of Human Motivation», como en su libro Motivation and Personality (primera edición en 1954), presenta la teoría de la jerarquía de las necesidades humanas como parte de una teoría de la motivación.

			El aporte de Maslow fue la noción «secuencial» de necesidades. Cuando analizamos el pensamiento de Maslow sobre las necesidades encontramos conceptos tales como: motivación, metamotivación, motivo o deseo, necesidad, jerarquía de las necesidades y autorrealización. Según Maslow, una persona está motivada cuando siente deseo, anhelo, voluntad, ansia o carencia. La motivación estaría compuesta por diferentes niveles, cuya base jerárquica de necesidad varía en cuanto al grado de potencia del deseo, anhelo, etc.

			Distingue entre dos grupos o bloques de necesidades:

			—	Básicas: las que se relacionan con el nivel de supervivencia o básicas (necesidades fisiológicas, necesidades de seguridad y necesidades de amor y pertenencia).

			—	Superiores: las que se sitúan en la cúspide de la pirámide relacionadas con el nivel del desarrollo (necesidades de estima y necesidades de autorrealización o metanecesidades).

			Maslow establece que la jerarquía de necesidades ordenadas en dos bloques presenta una secuencia creciente y acumulativa que va desde lo más objetivo hasta lo más subjetivo.

			Según esta teoría, es imprescindible satisfacer las necesidades básicas para poder pasar al estado siguiente, y así sucesivamente. Al ascender de un estado a otro superior las motivaciones van cambiando, ya que las necesidades que se presentan de cada estado son diferentes. Siguiendo esta teoría, las personas requieren encontrar los medios adecuados para satisfacer sus necesidades, de lo contrario no pueden pasar de un estado de necesidad a otro.

			[image: http://2.bp.blogspot.com/-FtYffezJ7Ig/TcgOYCjLi9I/AAAAAAAAAC8/EgDrHeOdBcU/s1600/maslow_piramide.jpg] 

			Figura 3. Pirámides de necesidades de Maslow (adaptada de Chapman, 2007)
http://paradigmaseducativosuft.blogspot.com.es/2011/05/figura-1.html

			Como ya hemos apuntado, Maslow clasifica las necesidades en orden jerárquico. De acuerdo con Elizalde, Martí Vilar y Martínez Salvá (2006)

			Primero: necesidades fisiológicas. Son las más básicas y más potentes de todas, pero son las que tienen menor significado para la persona en busca de la autorrealización.

			Segundo: necesidades de seguridad. Si las necesidades fisiológicas son satisfechas, o no constituyen un problema serio para la persona, las de seguridad se convierten en la fuerza que domina la personalidad. La mayoría de las personas llega sólo hasta este nivel. Este tipo de necesidades se puede manifestar negativamente como temor y miedo.

			Tercero: necesidades de amor y pertenencia. Están orientadas socialmente y representan la voluntad de reconocer y ser reconocido por los semejantes, de sentirse arraigados en lugares e integrados en redes y grupos sociales. Para realizarse requieren que se haya alcanzado cierto grado de satisfacción de las necesidades fisiológicas y de seguridad.

			Cuarto: necesidades de estima. Están asociadas a nuestra constitución psicológica. Su satisfacción es necesaria para la evaluación personal y el reconocimiento de uno mismo, en referencia a los demás. Se pueden subdividir en dos tipos: las que se refieren al amor propio (confianza en uno mismo, autovalía, autoaceptación) y las que se relacionan al respeto de otros (reputación, condición social, fama, etc.). Los trastornos y déficits en este área generan sentimientos de inferioridad que se manifiestan como vivencias de vergüenza o de culpa.

			Quinto: las necesidades de autorrealización o metanecesidades. Pertenecen al segundo bloque de necesidades superiores o más subjetivas en la gradiente establecida por Maslow. Son difíciles de describir, puesto que varían de un individuo a otro, e incluye la satisfacción de la individualidad en todos los aspectos. Para que una persona inicie su proceso de autorrealización debe haber satisfecho muchas necesidades previas, para que éstas no interfieran ni utilicen energías que están abocadas a este desarrollo.

			Del enfoque de Maslow nos parece importante resaltar lo siguiente:

			—	Su postura es considerada relativista ya que, a pesar de que sostiene que las necesidades son universales en cuanto a que son inherentes al ser humano, las concibe sujetas a manifestaciones culturales diversas y modos de satisfacción muy diferentes y específicos de cada cultura y persona.

			—	Busca la consecución de necesidades de forma creciente y jerarquizada.

			—	Las necesidades humanas nunca se agotan, no se satisfacen completamente, son ilimitadas. Los seres humanos siempre permanecen en un estado de carencia relativa.

			Es una teoría muy influyente en el análisis de las necesidades básicas. La primera intervención social ha de poner su mira en que la persona pueda cubrir las necesidades fisiológicas y de seguridad, básicas para su supervivencia. Pongamos un ejemplo, por desgracia tan de actualidad en nuestro propio país: en estos años de crisis económica, hemos sido testigos de cómo el profesorado ha denunciado en varias ocasiones que habían detectado niños que se dormían y no rendían al asistir a clase sin desayunar o mal alimentados, algunos incluso afectados por desahucios. Estar alimentados y vivir bajo un techo digno son derechos fundamentales, necesidades básicas, que han de ser atendidas y tenidas muy en cuenta en las propias intervenciones socioeducativas.

			2.2.2. Teoría de las necesidades sociales de Bradshaw (Relativista)

			Jonathan Bradshaw, profesor de políticas sociales y director asociado de política social en la Unidad de Investigación de la Universidad de York, en Inglaterra, en 1972 publica A taxonomy of social need, donde encontramos su ya clásica aportación sobre las necesidades sociales. Este autor clasificó las necesidades atendiendo a las posibles fuentes de expectativas y valores sobre las que se fundamenta la toma de decisiones acerca de si una realidad constituye o no una necesidad social.

			Establece una clasificación de cuatro tipos de necesidades:

			—	Necesidad normativa: se basa en el establecimiento, por parte de un experto o grupo de expertos profesionales o científicos sociales, de unos niveles teóricamente deseables de satisfacción de cada necesitad. También se refiere a cuando los expertos o profesionales perciben algo como necesidad en una situación determinada. El criterio de estos informantes puede ser imprescindible en muchos casos pero no debe ser el exclusivo.

			—	Necesidad experimentada o sentida: es la necesidad percibida tanto individualmente como por los grupos o comunidades en que se organizan las personas. Es la basada en la percepción de cada persona o grupo de personas sobre determinada carencia. Es, por tanto, subjetiva y fundamental si se trabaja desde un modelo que potencie el papel de las personas como sujetos protagonistas de los procesos de cambio. Está muy ligada a las expectativas.

			—	Necesidad expresada: es aquella que los usuarios de un recurso o servicio expresan mediante comportamientos, como la utilización de dichos servicios o recursos. Es la necesidad sentida puesta en acción mediante una solicitud de atenderla.

			—	Necesidad comparada: es la deducida por el observador exterior en función de una comparación entre una situación de la población objetivo y la de otro grupo con circunstancias similares.

			El grado de necesidad dentro de cada nivel puede variar según multitud de factores: los criterios adoptados por el profesional, el método de recogida de información que se utilice, la valoración subjetiva, las características sociodemográficas, ambientales... Esta complejidad hace del todo deseable conjugar al máximo los cuatro criterios y analizar las zonas de consenso y conflicto si deseamos conseguir un buen análisis de necesidades.

			Bradshaw nos abre la puerta a una categorización que, al hablar de necesidades sociales, es muy útil. De acuerdo con autores como Pons, Gil, Grande y Marín (2008), consideramos que proporciona una serie de ventajas a la hora de identificar y analizar necesidades de naturaleza social y, por ende, socioeducativas:

			—	Es operativo, pues proporciona criterios claros y concisos de sistematización de respuestas procedentes de diferentes fuentes.

			—	Tiene un papel heurístico en la orientación de posibles alternativas y proyectos de intervención.

			2.2.3. El enfoque de la escuela de Desarrollo a Escala Humana (Universalista)

			Para autores como Max-Neef, Elizalde y Hopenhayn, las necesidades manifiestan una tensión constante entre carencia y potencia. «Concebir las necesidades tan sólo como carencia implica restringir su espectro a lo puramente fisiológico, que es precisamente el ámbito en que una necesidad asume con mayor fuerza y claridad la sensación de falta de algo. Sin embargo, en la medida en que las necesidades comprometen, motivan y movilizan a las personas, son también potencialidad y, más aún, pueden llegar a ser recursos. La necesidad de participar es potencial de participación, tal como la necesidad de afecto es potencial de afecto» (1986:34).

			Estos autores diferencian entre lo que son propiamente necesidades y lo que son satisfactores de esas necesidades. Las necesidades son universales y varía la forma en que son satisfechas. De ello derivamos las siguientes conclusiones:

			—	las necesidades humanas fundamentales son finitas, pocas y clasificables;

			—	los satisfactores varían según circunstancias personales y contextos sociales;

			—	el concepto de pobreza tradicional es limitado, pues es estrictamente economicista.

			Proponen un sistema de clasificación de las necesidades de acuerdo con dos criterios:

			1.	Necesidades según categorías existenciales: ser, tener, hacer y estar.

			2.	Necesidades según categorías axiológicas: subsistencia, protección, afecto, entendimiento, participación, ocio, creación, identidad y libertad.

			Ambas categorías se combinan y crean una matriz, en la que quedan recogidos los satisfactores. La matriz que se presenta a continuación no es normativa. Según sus autores, es solo un ejemplo de tipos de satisfactores posibles. De hecho, cada persona o cada grupo puede construir y llenar la suya según sea su tiempo, su lugar o sus circunstancias, o bien según sus limitaciones o sus aspiraciones.

			Tabla 2. Desarrollo a Escala Humana. Conceptos, aplicaciones y algunas reflexiones (Max-Neef, M.; Elizalde, A. y Hopenhayn, M., 1994, pp. 58 y 59)
(cuadro matriz de necesidades y satisfactores)

			[image: tab-02-02-practica-educativa.jpg] 

			Este enfoque nos parece muy interesante en tanto que se pone la mirada en la potencialidad y en la identificación de satisfactores como ejes para orientar la acción socioeducativa.

			Como cierre de este apartado, queremos destacar las siguientes consideraciones:

			
				
					
				
				
					
							
							—	El diagnóstico de necesidades se convierte en uno de los primeros pasos para un proceso de planificación, en la medida que a través de él se puede tener un conocimiento real y concreto de una situación sobre la que se va a intervenir, teniendo en cuenta que las acciones de un plan, programa o proyecto buscan no solo resolver una situación-problema, sino que abordan igualmente la prevención, la concienciación, la transformación y el bienestar de la sociedad en su conjunto.

							—	Distinguimos un diagnóstico de contexto amplio (a largo y medio plazo) y un diagnóstico de contexto reducido (a corto plazo). El de contexto amplio se realiza en pro de macrodiseños: planes, programas y proyectos. Sin embargo, el educador para intervenir ha de estudiar las contingencias de la realidad concreta de intervención y, por tanto, realizar un diagnóstico de contexto reducido. Ha de tenerse en cuenta que el diagnóstico de contexto amplio complementa, aportando información valiosa, al de contexto reducido.

							—	Cuando identifiquemos necesidades, fijarnos en ellas como potencialidades nos ayudará a plantearnos un buen enfoque de nuestras intervenciones socioeducativas. Las expectativas junto a las potencialidades generan participación e implicación de los colectivos afectados.

							—	La gradación de necesidades se hace necesaria, pues estimamos fundamental dar cobertura inmediata a las necesidades básicas de las personas.

							—	Sin querer entrar en el debate relativista-universalista, concebimos las necesidades como constructo social, vinculado con el contexto socio-histórico, posicionándonos en la postura relativista de las necesidades y la forma de abordarlas.

						
					

				
			

			

			3. Planificación del diagnóstico socioeducativo

			Consideramos el diagnóstico socioeducativo como una etapa de investigación que nos permite identificar necesidades y potencialidades de las personas y grupos en sus contextos de referencia, como punto de partida para el desarrollo de acciones socioeducativas orientadas a la prevención, concienciación, transformación y bienestar de la sociedad en su conjunto.

			Son muchos los modelos existentes que tratan de establecer un patrón en la planificación del diagnóstico socioeducativo, como así se recogen en las obras de Pérez Campanero (2000), Álvarez Rojo (2002) y Sobrado (2005). Su lectura, pone de manifiesto la existencia de casi tantos modelos como autores que se ocupan del diagnóstico (modelo de Rossett, Kauffman, Cox, modelo M.I.S. de Witkin, diseño de Mckillip, diseño de Illinois, modelo A.N.I.S.E., entre otros). Son menos los esfuerzos por sistematizar esta pluralidad de modelos existentes, aunque en este sentido vamos a recuperar la clasificación establecida por Sobrado (2005) en la que distingue los siguientes criterios o enfoques de clasificación:

			—	Enfoque de resolución de problemas: se fundamenta en el análisis de las discrepancias entre lo real y lo ideal. Trata de orientar la intervención para la resolución de problemas detectados. (Por ejemplo, el modelo de Kauffman).

			—	Enfoque de carencias e insuficiencias: se centra en detectar las deficiencias presentes en contextos de riesgo de exclusión social que limitan la intervención eficaz. (Por ejemplo, Hays o el diseño del diagnóstico de necesidades de Illinois).

			—	Enfoque orientado hacia el deseo de mejora de las acciones de inclusión social y de los profesionales que colaboran en ellas. Se considera el diagnóstico de necesidades como la base para el desarrollo de profesionales de la acción social, porque es el marco a partir del cual se realiza la reflexión y la sensibilización para revisar el modo en que se actúa, se organiza y se desarrollan tareas. Reflexionar sobre estos aspectos implica un autoanálisis de cuáles son las propias necesidades de formación y mejora de la intervención socioeducativa.

			—	Enfoque de diagnóstico como instrumento para el cambio y excelencia de la intervención social. Este modelo tiene un carácter más institucional, pues pone el acento en las condiciones que deben establecer las instituciones y servicios sociales para anticipar los cambios previstos y la orientación de la acción socioeducativa para el logro de dichos cambios.

			Esta clasificación pone de relieve elementos de interés para la planificación del diagnóstico socioeducativo, enfocado desde las siguientes finalidades:

			
				
					
				
				
					
							
							—	Orientar la intervención no solo para la resolución de problemas, carencias e insuficiencias, sino también para fomentar una acción socioeducativa que apoye los intereses y expectativas relacionados con un proyecto de autorrealización en la vida de las personas y grupos.

							—	Promover la reflexión y mejora de la actuación profesional en este proceso de diagnóstico y actuación.

							—	Implicar a las instituciones en la facilitación de condiciones que den respuestas a las nuevas demandas justificadas por profesionales y usuarios.

						
					

				
			

			

			Considerando estas pautas conjuntamente con nuestro modelo teórico previo que pone énfasis en la potencialidad, desde una perspectiva ecológica y con la participación de los implicados, nos vemos más próximas a los marcos formulados desde la animación sociocultural para la planificación de propuestas de acción. Retomamos por ello la propuesta de Ander-Egg (2008), donde incorporamos algunas implicaciones para la actuación profesional y la organización institucional, así como una organización de la misma en tres etapas que describen distintas tareas metodológicas: 1) qué está ocurriendo (fase de recogida y análisis de información); 2) qué podemos esperar que ocurra (fase de pronóstico); 3) qué debemos hacer (fase de toma de decisiones).

			3.1. Qué está ocurriendo. Fase de recogida y análisis de la información
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