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      PRESENTACIÓN


      En los últimos tiempos han aparecido diferentes obras sobre Pedagogía Social, cada una de ellas revela el notable interés de esta disciplina dentro de la comunidad educativa. En el caso que nos ocupa, el presente libro mantiene como hilo conductor la Pedagogía Social para reflejar una visión suficientemente comprensible y completa de lo que está ocurriendo, a partir de diferentes percepciones realizadas desde los espacios universitarios y considerando los procesos que acontecen en nuestra sociedad. Se ha de considerar que el sentido de la Pedagogía Social guarda una estrecha relación con el propósito de la universidad, en tanto en cuanto, ambas deben responder al servicio que de ellas se espera; que no es otro que hacer ciencia y atender a las demandas sociales conservando un carácter universal. De un modo más concreto, la Universidad, como institución, debe transmitir cultura, formar profesionales, investigar y transferir conocimiento avanzando en los diferentes campos científicos hacia nuevos horizontes. La Pedagogía Social debe responder desde las bases teóricas de la educación social a los problemas que atañen a la sociedad contemporánea y que pueden ser atendidos para un mejor desarrollo e implementación de la práctica de la intervención educativa en los contextos sociales. 


      Por otro lado, conviene tener presente que esta obra se enmarca dentro de la actividad científica III Jornada de Pedagogía Social que organiza la Sociedad Iberoamericana de Pedagogía Social (en adelante, SIPS) y el Departamento de Teoría de la Educación y Pedagogía Social de la UNED. Este evento responde a una de las principales señas de identidad de la SIPS al contribuir a la mejora de la reflexión, investigación y difusión de la educación y Pedagogía Social en el ámbito Iberoamericano. La SIPS como sociedad científica, representada en primer orden por su presidente el profesor Xavier Úcar Martínez de la Universidad de Barcelona, pretende contribuir a la reflexión, investigación y difusión de la Educación y la Pedagogía Social con el compromiso de resolver los problemas que se plantean en la sociedad en estos campos. 


      Dentro de este contexto, nace el proyecto del presente libro. Una obra colectiva en la que colaboran estudiosos y profesionales de diferentes instituciones educativas, centros de investigación y universidades del ámbito iberoamericano. Se recogen, en definitiva, más de cuarenta aportaciones, todas ellas originales, que se estructuran en torno a tres grandes ejes fundamentales en los que se pone de relieve la situación de la universidad y su interrelación con la sociedad; contemplando de manera transversal, las diferentes dimensiones de la Pedagogía Social. 


      El primer eje es el que corresponde a «Formación, docencia y desarrollo profesional». En él se da la circunstancia que se recopilan trabajos en los que se debate sobre: la relación entre la docencia en Pedagogía Social y su proyección profesional; la enseñanza de la Pedagogía Social; el desarrollo curricular; la formación en y para la práctica social; y la formación inicial y continua para la Pedagogía Social. De tal manera, este gran bloque se abre con el capítulo de Pérez-de-Guzmán, Rodríguez-Díez, Bas-Peña y Cruz Díaz sobre «la formación de adultos mayores como responsabilidad social de la Pedagogía Social» y se configura con otros diez capítulos más, elaborados por diferentes profesores e investigadores de varias universidades de toda España. 


      El segundo eje contempla un total de dieciocho capítulos en los que se aborda la «Investigación, participación e intervención socioeducativa». Comienza este gran bloque, el capítulo de Delgado y Pinto, ambos de la Escola Superior de Educação do Instituto Politécnico do Porto, titulado «Participação na investigação e na intervenção socioeducativa no acolhimento familiar: um estudo sobre o contacto». Dentro de la estructura de este bloque, en su mayoría, se recogen nuevas aportaciones teórico-prácticas resultado de investigaciones recientes. Estos trabajos tratan a cerca de: análisis y debate de las formas de participación en la realización de investigaciones e intervenciones entre la universidad y otros agentes sociales; investigación en Pedagogía Social en la universidad y otros agentes sociales; participación y comunidad como ejes de la Pedagogía Social; e investigación e intervención participativa. 


      Finalmente, cierra la obra un tercer y último eje que hemos considerado denominarlo «Responsabilidad social y ética en Pedagogía Social». Este bloque final recoge un total de diez capítulos en los que se recopilan trabajos que realizan una labor constructiva, organizativa y, en algún caso, reivindicativa sobre: el grado y el modo de cumplimiento de las funciones sociales y éticas de la universidad y de la Pedagogía Social en su ejercicio práctico; responsabilidad social y ética en la universidad y en la práctica profesional de la educación social. Abre este apartado del libro el capítulo de Zamora Castillo, Pons Hervás y Martínez-Agut sobre «El servicio de ayuda a domicilio como principal recurso de apoyo a cuidadores informales». 


      Toda esta panorámica queda reflejada dentro de estas páginas dirigidas a académicos, profesionales, instituciones y entidades que trabajan en el ámbito de la Pedagogía Social y de la educación social. Sólo nos queda esperar que el libro tenga la repercusión que merecen los trabajos que aquí se presentan y, por supuesto, reconocer la valiosa aportación de todos los autores. Igualmente es necesario reconocer, de manera especial, la labor desarrollada por la profesora Gloria Pérez Serrano que, en calidad de coordinadora de la III Jornada de Pedagogía Social, ha contribuido de manera decisiva a que esta obra se lleve adelante. También, finalmente, corresponde agradecer a todos los miembros de los Comités Científico[1] y Organizador[2] que con su apoyo y ayuda han colaborado en la puesta en marcha de la III Jornada de Pedagogía Social y a revisar la calidad científica de los textos que conforman el presente libro. 


      Ángel De-Juanas Oliva

       Ana Fernández-García

      (Coordinadores)


      

        

          [1] Forman parte del Comité Científico: Luis Vicente Amador Muñoz (Universidad Pablo de Olavide), José Antonio Caride Gómez (Universidad de Santiago de Compostela), Paulo Ferreira Delgado (Instituto Politécnico de Educación do Porto), Rita Gradaílle Pernas (Universidad de Santiago de Compostela), María Victoria Pérez de Guzmán Puya (Universidad Pablo de Olavide), Rosa Santibáñez Gruber (Universidad de Deusto), Susana Torío López (Universidad de Oviedo), Xavier Úcar Martínez (Universidad de Barcelona) y Rosa Martí Ytarte (Universidad de Castilla La Mancha). 


        


        

          [2] Forman parte del Comité Organizador: Ana Fernández García, Inés Gil Jaurena, Ángel De-Juanas Oliva, Miguel Melendro Estefanía, Ana Eva Rodríguez Bravo y María Luisa Sarrate Capdevila. Todos ellos del Departamento de Teoría de la Educación y Pedagogía Social de la Universidad Nacional de Educación a Distancia (UNED). 


        


      


    


  




  

    

      I
Formación, docencia y desarrollo profesional


      CAPÍTULO 1
LA FORMACIÓN DE ADULTOS MAYORES COMO RESPONSABILIDAD SOCIAL DE LA PEDAGOGÍA SOCIAL


      María Victoria Pérez-de-Guzmán


      José Luis Rodríguez-Díez


      Rocío Cruz Díaz 


      Universidad Pablo de Olavide


      


      Encarna Bas-Peña


      Universidad de Murcia


      La población mundial envejece en los países desarrollados. Éste no es sólo un dato cuantitativo, ya que la actual generación de adultos mayores cualitativamente no tiene nada que ver con las anteriores. Entre los múltiples factores que han propiciado este cambio están, como apunta Iglesias (2009), el aumento de su capacidad de consumo de bienes y servicios y la toma de conciencia como grupo social.


      Aunque el aumento en la esperanza de vida podemos considerarlo un «éxito de las políticas de salud pública y del desarrollo socioeconómico, también debe ser un reto para mejorar la capacidad funcional de las personas mayores, así como su participación social» (Soto, 2011: pp. 171-172). Una de las demandas de esta nueva generación de adultos mayores es una formación universitaria de calidad más allá de la formación existente hasta ahora para este grupo etario. Sin embargo, para que el proceso de enseñanza-aprendizaje sea efectivo, hay que considerar las características personales y sociales de los adultos mayores y sobre todo hay que tener en cuenta que para ellos el aprendizaje no es sólo un medio sino un fin en sí mismo.


      Por tanto la educación a lo largo de la vida en la que forman parte los adultos mayores, no es:


      — La extensión de la escuela a todas las edades.


      — La compensación del déficit del periodo escolar.


      — La educación permanente.


      — La adaptación de la escuela tradicional a los adultos mayores.


      Por el contrario, debe ser el aprovechamiento de todas las oportunidades de aprendizaje independientemente del tipo de formación o el lugar donde se desarrolle, un nuevo modelo de enseñanza-aprendizaje cuya referencia no es la escuela sino la experiencia vital así como un modelo basado en las exigencias del presente y no en las carencias del pasado. Como afirma Federighi (1996), no es un lujo, sino una aspiración profunda, una condición necesaria para la supervivencia de la sociedad actual.


      Como ya afirmaba el Informe Delors (1996), la educación ocupa un lugar cada vez mayor en la vida de los individuos:


      La división tradicional de la existencia de periodos claramente separados –la infancia y la juventud, dedicadas a la educación escolar; la edad adulta consagrada a la actividad profesional, y el periodo de la jubilación– ha dejado de corresponder a las realidades de la vida contemporánea y se ajusta aún menos a los imperativos del futuro. Nadie puede esperar hoy que el acervo de conocimientos constituido en la juventud baste para toda la vida, pues la rápida evolución del mundo exige una actualización permanente del saber (p. 111)..


      Además, en la sociedad actual de la información y la comunicación en la que estamos inmersos ya no es sólo analfabeto el que no domina la lectoescritura, sino que como afirma Moreira (2001: p. 128), «aquellos ciudadanos que no estén cualificados para el uso de las TIC tendrán altas probabilidades de ser marginados culturales en la sociedad del siglo XXI». Es quizás por esta necesidad de disminuir la brecha digital por la que los adultos mayores han sido más conscientes de la necesidad de seguir formándose y de ahí el crecimiento exponencial que ha tenido la participación en este tipo de programas formativos. En el gráfico 1 se muestra el incremento del alumnado en los programas de las 44 universidades miembros de la Asociación Estatal de Programas Universitarios para Mayores (AEPUM) sólo en el último lustro. Habría que señalar que en el curso 2012-2013, otras 29 universidades españolas que no estaban asociadas a AEPUM, impartían estos programas, por lo que el número total del alumnado en este tipo de enseñanzas debió ser bastante superior al facilitado anteriormente.


      La educación de adultos mayores debe ir más allá de los modelos de pensamiento lógico piagetianos y debe centrarse en los estilos de pensamiento pos-formal (Sánchez Martínez, 2000). Por tanto, los programas educativos para mayores deben cumplir tres características (Lemieux, 1998):


      — Ayudar al adulto mayor a adquirir los conocimientos, habilidades y actitudes para afrontar los cambios que ha de vivir.


      —  Facilitar que los adultos mayores encuentren sentido a su vida personal.


      —  Conseguir que los adultos mayores sean más competentes para participar en la sociedad.
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      Fuente: Rodríguez-Díez, 2015, sobre los datos de AEPUM, 2014.


      Gráfico 1. Alumnado de los PUM pertenecientes a AEPUM en el último lustro


      Aprender para un adulto mayor en la sociedad actual ya no sólo implica aprender a leer y escribir o a adquirir conocimientos de forma pasiva. Implica aprender a convertir los datos en información, la información en conocimiento, el conocimiento en sabiduría y, por último, aplicar esta sabiduría a la vida cotidiana. Estas competencias sólo se pueden adquirir a través de la formación, puesto que para obtener información es necesario dominar las competencias que nos permiten acceder a ella (lectura, escritura, digital, etc.). Para convertir esta información obtenida en conocimiento es preciso controlar, completar y estructurar dicha información; si aprendemos a relacionar los distintos tipos de conocimiento nos acercamos a la sabiduría que aplicaremos a la vida diaria.


      METODOLOGÍA


      La metodología seguida está centrada principalmente en un método descriptivo basado en un enfoque diacrónico y mediante un muestreo teórico de fuentes documentales. El objetivo metodológico es articular la importancia de la educación a lo largo de la vida, en concreto los programas universitarios para mayores, en el envejecimiento activo y saludable.


      Los estudios descriptivos buscan especificar las propiedades importantes de personas, grupos, comunidades o cualquier otro fenómeno que sea sometido a análisis (Dankhe, 1986, citado por Hernández, Fernández & Bautista, 1998) y así mismo, miden o evalúan diversos aspectos, dimensiones o componentes del fenómeno o fenómenos a investigar. Desde el punto de vista científico, describir es medir. Esto es, en un estudio descriptivo se selecciona una serie de cuestiones y se mide cada una de ellas independientemente, para así —y valga la redundancia— describir lo que se investiga.


      CARACTERÍSTICAS DE LOS PROGRAMAS FORMATIVOS PARA ADULTOS MAYORES


      La formación de personas adultas mayores es parte del aprendizaje a lo largo de la vida, es aquella que se desarrolla en el periodo adulto. La educación de adultos mayores, como firman Sarrate y Pérez de Guzmán (2005, pp. 42-43): «supone una transformación radical del concepto de educación, y no sólo implica la prolongación de los procesos educativos sino que también propicia la aparición un nuevo modelo contrapuesto a la educación tradicional». En la siguiente tabla (1) describimos algunas de las diferencias entre la educación tradicional y la educación de adultos mayores.


      Tabla 1. Educación tradicional vs. Educación de adultos mayores


      

        

          
            	
              Educación tradicional

            
            	
              Educación de adultos mayores

            
          


          
            	
              El sistema decide lo que se aprende.

            
            	
              El adulto decide lo que le interesa o quiere aprender.

            
          


          
            	
              El profesor exige a los alumnos.

            
            	
              Los adultos exigen al profesor.

            
          


          
            	
              Los alumnos, generalmente, no quieren saber más que lo que el profesor les exige.

            
            	
              Los adultos quieren aprender más que lo que el profesor enseña.

            
          


          
            	
              El concepto del alumno es dependiente.

            
            	
              El adulto es una persona autónoma.

            
          


          
            	
              Su identidad social depende de su actividad como estudiante.

            
            	
              Su identidad social no depende sólo de su participación en procesos de aprendizaje.

            
          


          
            	
              La experiencia del alumno es poco útil para el aprendizaje.

            
            	
              La experiencia del adulto es fundamental para construir su aprendizaje.

            
          


          
            	
              El aprendizaje y la enseñanza giran en torno a respuestas.

            
            	
              El aprendizaje y la enseñanza giran en torno a preguntas.

            
          


          
            	
              La aplicación del aprendizaje es a medio-largo plazo.

            
            	
              La aplicación del aprendizaje es a corto plazo.

            
          


          
            	
              El aprendizaje se organiza en torno a los contenidos.

            
            	
              El aprendizaje se organiza en torno a problemas.

            
          


          
            	
              El alumno tiene una motivación extrínseca.

            
            	
              El adulto tiene una motivación intrínseca.

            
          


        

      


      Fuente: Rodríguez-Díez, 2015 en base a Instituto Superior de Formación, 2012.


      Entendemos que en este modelo educativo tienen tanto valor las denominadas tradicionalmente educación formal, no formal e informal, consideradas en la actualidad educación reglada y no reglada; pues lo realmente importante es el proceso de enseñanza-aprendizaje y no las características metodológicas o formales de cada una de ellas. Independientemente de la denominación que le queramos dar, no podemos estar más de acuerdo con Balboa, Pérez Lagáres & Sarasola (2012) quienes establecen que:


      Lo realmente importante es atender especialmente aquellas actividades que emanan de la propia persona, de sus necesidades, que combinadas con el ambiente educativo, social y cultural del individuo, le lleven a un proceso no sólo de construcción del propio conocimiento, sino también de interpretación de la realidad y, si así lo desea, de cambio y reflexión (pp. 33-34).


      Por tanto, y como se afirmaba en el informe Delors (1996):


      En el fondo estamos ante una nueva concepción de la formación basada en las demandas sociales y también en una nueva revalorización de la cultura como instrumento para la comprensión del mundo y la participación social (p. 112).


      Debemos distinguir entre los distintos tipos de formación permanente dirigida a personas mayores. Es necesario entender los diferentes objetivos que persiguen la Educación de Adultos, las Aulas de Tercera Edad, los Talleres Municipales para Mayores, las Universidades Populares y los Programas Universitarios para Mayores (Rodríguez-Díez, Amador, Pérez de Guzmán & Esteban, 2012).


      — La Educación de Personas Adultas tiene como objetivos la adquisición, actualización y ampliación de conocimientos y aptitudes para mayores de 18 años.


      — Las Aulas de la Tercera Edad. Su objetivo es potenciar las capacidades lúdicas y creativas en los mayores, en torno a la cultura, así como posibilitar el desarrollo comunitario.


      — Los Talleres Municipales para personas mayores, tienen como objetivo ofrecer formación continua en distintos ámbitos de conocimientos y tareas ocupacionales.


      — Las Universidades Populares. Sus objetivos están orientados a la formación de la persona, con contenidos muy variados, independientemente de la edad.


      — Los Programas Universitarios para Mayores. La formación, la investigación y la acción social son sus objetivos.


      PROGRAMAS UNIVERSITARIOS PARA MAYORES


      Las Universidades de Mayores, aunque inicialmente se denominaron de la Tercera Edad, surgen en Europa en 1973 propiciadas por el profesor Pierre Vellasen en la Universidad de Toulouse, Francia (Requejo, 1999; Junta de Andalucía, 2010). Dos años más tarde (1975), tiene lugar en Toulouse la fundación de la Asociación Internacional de Universidades de la Tercera Edad (AIUTA) con el objetivo de favorecer la creación y desarrollo de las universidades para mayores en el mundo. En la actualidad aglutina más de 3000 programas educativos para mayores en diferentes universidades del mundo. A partir de este momento comenzaron sobre todo en Europa y Estados Unidos programas para mayores.


      En España, esta experiencia se inaugura con la creación en 1978 de las Aulas de la Tercera Edad. Aunque no se consiente su denominación como universidades, con todo lo que este término engloba, sí se consigue su constitución como una serie de centros en red dependientes del Ministerio de Cultura de aquel entonces. En algunos lugares, como en Cataluña, las antiguas Aulas para Mayores cuya organización tenía su origen en asociaciones, comunidades o ayuntamientos, se consigue unos años más tarde (durante la década de los 80 del siglo pasado) una tutela universitaria de sus programas educativos. No obstante, habrá que esperar hasta los años 90 del siglo pasado para que la universidad abriera las puertas a las personas mayores.


      Este tipo de programas universitarios ha pasado por tres etapas desde su nacimiento (Lemiex, 1997) (tabla 2).


      Tabla 2. Evolución de los programas universitarios para mayores


      

        

          
            	
              Etapa

            
            	
              Actividad educativa

            
            	
              Finalidad/objetivos

            
          


        

        

          
            	
              1.a etapa
(decada de los 60 s. XX)

            
            	
              Servicios educativos concebidos como programas culturales de tiempo libre.

            
            	
              Entretener.

              Favorecer las relaciones sociales entre las personas mayores.

            
          


          
            	
              2.a etapa
(decada de los 70 s. XX)

            
            	
              Actividad educativa para la participación y mejora de los conocimientos de los mayores.

            
            	
              Intervención de los mayores en los problemas sociales existentes.

            
          


          
            	
              3.a etapa
(decada de los 80 s. XX)

            
            	
              Programas educativos reglados, con Plan de Estudios propio, con todas las características propias de la enseñanza superior y, generalmente, propuestos desde las Ciencias de la Educación.

            
          


        

      


      Fuente: Libro Blanco del Envejecimiento Activo, 2010.


      Tradicionalmente la Universidad se había nutrido de jóvenes (preadultos) que buscaban una formación superior. En las últimas décadas a esta demanda se unen las personas adultas en busca es una formación continua (Medina Fernández, 2008). Por tanto se abre una nueva realidad al modelo universitario actual que debe tomar un nuevo enfoque, como afirman Martínez Mut, Fernández March, Gros & Romañá (2005: p. 21) «este cambio que se avecina en la universidad no es algo coyuntural o excepcional, sino sustancial y paradigmático».


      Para que un programa formativo para mayores reciba la denominación de programa universitario tiene que contar con las siguientes características (García González, 2012):


      —  Estar presentado por una universidad.


      — Ser aprobado por sus correspondientes órganos de gobierno.


      — Estar dirigido y coordinado por un equipo nombrado por la Universidad, que se responsabilice con el desarrollo, evaluación, actualización y seguimiento.


      — Adecuarse a las normas de ordenación académica de la Universidad.


      En la educación de adultos mayores participan diferentes organizaciones. Los programas con más implantación a nivel mundial son: los Elderhostel; los institutos de aprendizaje en la jubilación y las universidades para mayores en sus diferentes denominaciones [Aula Abierta, aula de la tercera edad, aula de la experiencia (Mogollón, 2012)]. En la siguiente tabla (3) establecemos las características de estos programas:


      Tabla 3. Programas para adultos mayores con mayor implantación en el mundo


      

        

          
            	
						
            	
              Elderhostel
(Roadscholar)

            
            	
              Institutos de aprendizaje en la jubilación

            
            	
              Universidades para mayores
(Modelo francés)

            
            	
              Universidades para mayores
(Modelo británico)

            
          


        

        

          
            	
              Comienzo

            
            	
              University of New Hampshire
(1975)

            
            	
              New School for Social Research of New York
(1962)

            
            	
              Université de Touluse
(1972)

            
            	
              University of Cambridge
(1981)

            
          


          
            	
              Objetivo

            
            	
              Completar la educación de adultos mayores de manera asequible y estimulante.

            
            	
              Desarrollar un modelo educativo en el que todos sean profesores y alumnos.

            
            	
              Mejorar la calidad de vida de las personas mayores desde la universidad.

            
            	
              Capacitar a los adultos mayores expertos en alguna materia para trasmitir sus conocimientos entre ellos.

            
          


          
            	
              Organiza

            
            	
              Organización sin animo de lucro.

            
            	
              Mecenazgo por parte de la universidad.

            
            	
              Dependiente de 
las universidades.

            
            	
              Independiente de 
las universidades.

            
          


          
            	
              Estructura docente

            
            	
              Clases combinadas con viajes internacionales.

            
            	
              Cursos diseñados y dirigidos por los propios alumnos.

            
            	
              Clases impartidas por docentes universitarios y actividades culturales.

            
            	
              Sistemas de tutores 
elegidos entre los 
miembros. Los profesores no son docentes 
universitarios.

            
          


          
            	
              Zona de influencia

            
            	
              EE.UU., México, Australia, Nueva Zelanda.

            
            	
              Canadá.

            
            	
              Gran parte de Europa.

            
            	
              Australia, Sudáfrica.

            
          


        

      


      Fuente: Rodríguez-Díez, 2015 en base a Swindell, R. & Thompson, J. (1995); Fieldhouse, R. & Associates (1996); Laslett, P. (1996); Elderhostel, Inc. (2008) y Vilaplana, C. (2010).


      CONCLUSIONES


      La educación a lo largo de toda la vida se está configurando en un factor clave y decisivo para una buena calidad de vida y, consecuentemente, para un eficaz envejecimiento activo para los adultos mayores (Vives, Orte & Ballester, 2014), sin embargo, el acceso al aprendizaje para este grupo etario sigue estando sólo garantizado para una minoría privilegiada, bien sea por motivos intrínsecos de los propios mayores o por factores extrínsecos como dificultad de acceso o falta de recursos entre otros. Por tanto el acceso universal al aprendizaje para los adultos mayores debe ser un reto para la Pedagogía Social, para los Estados y para la sociedad del siglo XXI.
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      CAPÍTULO 2 
FORMACIÓN EN COMPETENCIAS EMOCIONALES Y FINANCIERAS PARA AFRONTAR NUEVOS RETOS DE LA SOCIEDAD


      Ascensión Palomares Ruiz

      M.ª del Carmen Alarcón Palomares

      Universidad de Castilla-La Mancha


      En la sociedad actual, inmersa en una crisis de valores sociales, se requiere que todos los países adquieran herramientas creativas e innovadoras para adaptarse y prosperar. En esta línea, la UE en el Plan Estratégico 2020 (C.E., 2010) defiende la necesidad de crecer desde una perspectiva ecológica, con cohesión social y territorial, con una económica que haga un uso más eficaz de los recursos, más verde y competitiva. Para ello, es preciso incrementar la innovación y la creatividad, incluyendo el espíritu emprendedor y el desarrollo integral de las personas, desde una perspectiva internacional, con equipos de trabajo eficaces, en continuo proceso de formación, aumentando el valor de las competencias, especialmente las emocionales. Además, resulta preciso insistir que, el incremento de las presiones competitivas confiere un papel significativo a las personas creativas, automotivadas, líderes, optimistas y con deseos de superar las dificultades y conflictos, con adaptabilidad a la diversidad y capacidad para trabajar colaborativamente.


      En el contexto educativo, se ha producido un gran interés por conceptualizar el término competencia, adquiriendo —en la actualidad— una conceptualización más integral, por lo que supone una combinación multifuncional y transferible de habilidades prácticas, conocimientos, motivación para aprender, valores éticos, actitudes, aptitudes, emociones y otros componentes sociales y de comportamiento que se organizan y movilizan conjuntamente para lograr una acción eficaz que todas las personas necesitan para su realización y desarrollo personal, inclusión y empleo. Desde nuestra perspectiva, apreciamos que es la capacidad de responder a demandas complejas y llevar a cabo tareas diversas de forma adecuada para comprender e intervenir en todos los campos o ámbitos vitales en los que se desenvuelve a lo largo de la vida, de forma equilibrada, activa, creativa y crítica (Palomares, 2014). 


      En diversos campos del conocimiento, se están realizando investigaciones que confirman la importancia e influencia de las emociones para un adecuado desarrollo y adaptación social de las personas. Por lo que, en las últimas décadas, se están incrementando las investigaciones sobre las competencias emocionales. Por nuestra parte, consideramos que las competencias emocionales constituyen el conjunto y entramado de habilidades, conocimientos y actitudes que posee una persona para comprender, expresar, regular, potenciar y promover su inteligencia emocional para conseguir ser una persona digna de forma holística y ecológica; y convivir responsable y pacíficamente. Esta conceptualización también introduce un elemento básico a considerar: el contexto. Efectivamente, el tiempo y el lugar condicionan las competencias emocionales y la forma en que se aplican en el contexto en que se vive. Por ello, un profesional competente es el que conoce y regula sus propios procesos de conocimiento, tanto desde el punto de vista cognitivo como emocional, y puede hacer uso estratégico de los mismos, ajustándolos a las circunstancias específicas del problema o situación a la que se enfrenta. Resulta necesario subrayar la importancia de fomentar la «dignidad personal» y el «compromiso social», como sentimientos éticamente construidos y dirigidos, pues debemos ser conscientes de nuestra dignidad y madurez, protegerlas y actuar en consecuencia. Sin embargo, como se ha observado, los docentes españoles se incorporan a los centros educativos con una mochila de conocimientos y habilidades generales propias de la actividad cognitivo-racional por su formación eminentemente académica; pero, no poseen un desarrollo adecuado de sus competencias emocionales. 


      El Programa para la Evaluación Internacional de Alumnos (PISA) es un estudio trienal que evalúa en qué medida los alumnos de 15 años que se encuentran finalizando la educación obligatoria han conseguido las competencias y habilidades necesarias para una participación plena en la sociedad. Se evalúa no sólo si los alumnos pueden reproducir los conocimientos adquiridos, sino también si pueden utilizarlos y aplicarlos a otros contextos y situaciones. Es decir, en cada una de las preguntas subyace una capacidad y consta de una destreza, un contenido y un método. Es, por tanto, un modelo en el que se pretende evaluar un conjunto de competencias necesarias para participar activamente en la sociedad y cuyo aprendizaje se desarrollará a lo largo de la vida. 


      La encuesta PISA 2012 (MECD, 2014) se centró en matemáticas, con lectura, ciencia y solución de problemas como áreas menores de evaluación, participando unos 510.000 alumnos/as representando a unos 28 millones de jóvenes de 15 años de 65 países. Por primera vez, de forma opcional, se incluyó una evaluación sobre las competencias financieras que evalúa conocimientos relativos a finanzas cotidianas relevantes para el alumnado de 15 años. Nuestro país ha participado, junto a otros 17, en este primer estudio internacional. La competencia financiera hace referencia al conocimiento, comprensión de los conceptos y riesgos financieros, y a las destrezas, motivación y confianza para aplicar dicho conocimiento y comprensión con el fin de tomar decisiones eficaces en distintos contextos financieros, mejorar el bienestar financiero de los individuos y de la sociedad, y permitir la participación en la vida económica. 


      En España, la LOE (2006) —modificada por la LOMCE (2013)— introduce en sus currículos la enseñanza financiera tanto en educación primaria como en educación secundaria obligatoria. Además, desde nuestra perspectiva, está relacionada con las competencias emocionales, pues se precisa motivación para buscar información y asesoramiento, confianza para hacerlo y capacidad de gestionar factores emocionales y psicológicos que influyen en la toma de decisiones; capacidad para activar y aplicar el conocimiento y la comprensión en situaciones de la vida real y cotidiana; evidencia el modo en que los individuos gestionan, comprenden y planifican los asuntos financieros propios y los de su entorno. Es decir, las personas con un alto nivel de competencia financiera están mejor preparadas para tomar decisiones solidarias y positivas y, al tiempo, criticar reflexivamente el mundo socioeconómico en el que vive, propiciando los cambios precisos para generar una sociedad más justa y ecológica, sin ningún tipo de discriminación. Por ello, la competencia financiera es una destreza clave para la vida y constituye un elemento fundamental en la estabilidad y el desarrollo social, económico y financiero, no sólo personal, sino del entorno y de la sociedad en la que se vive. 


      Consecuentes con la situación social, económica y educativa en la que nos encontramos, la investigación que se presenta parte de la necesidad de fomentar las competencias emocionales de los docentes para que puedan afrontar y valorar sus propias emociones a nivel personal y profesional con inteligencia emocional y, además, aprender a escuchar, percibir e interpretar las expresiones emocionales del alumnado, pues los sentimientos deben ir de la mano de la razón si queremos tejer una moral sólida como personas y construir una sociedad sin discriminaciones. En la sociedad en que vivimos, caracterizada por la progresiva complejidad de los mercados y de las relaciones financieras, resulta preciso relacionar las competencias emocionales con la competencia financiera, sin abandonar —en ningún caso— el adecuado desarrollo de todas las competencias para conseguir la formación integral de las personas. Es decir, se intenta promover un cambio significativo en la formación del profesorado. 


      METODOLOGÍA


      El estudio realizado posee un enfoque socio-crítico y pretende sacar a la luz supuestos y premisas implícitos en la vida social y educativa para transformar y mejorar la calidad de la formación del profesorado. Los objetivos planteados han determinado la utilización de una investigación fundamentalmente descriptiva o interpretativa, pues tratamos de conocer la situación actual en relación con la formación del profesorado en competencias básicas, centrándonos en las competencias emocionales y la competencia financiera, en el momento en que se realiza el estudio. 


      Se ha aplicado un cuestionario, elaborado para la investigación, cuya finalidad es una recogida de datos válida, fiable y rigurosa para disponer de información sobre la formación del profesorado en las competencias estudiadas. Los criterios básicos de validación fueron: relevancia, pertinencia y univocidad; y se puede decir que la dimensión cualitativa de la investigación reúne los cuatro criterios de rigor: valor de la verdad (credibilidad), aplicabilidad (transferibilidad), consistencia (dependencia) y neutralidad (confiabilidad). En el Cuestionario se especifican las competencias básicas relacionadas con la competencia financiera y se solicita una valoración sobre la evidencia en que dichas competencias se han trabajado en su formación como docentes, expresando su grado de acuerdo en cada una de las cuestiones, según una escala tipo Likert (Totalmente de acuerdo: 5, Muy de acuerdo: 4; De acuerdo: 3; Desacuerdo: 2; Totalmente desacuerdo: 1; No sabe/No responde: 0).


      Una vez aplicado el instrumento, la recogida de datos y el tratamiento de los mismos se ha realizado con el programa estadístico SPSS (Statistical Package for the Social Sciences). Sin embargo, los objetivos de la investigación requieren el empleo de un enfoque eminentemente cualitativo, toda vez que los datos han sido sometidos a un proceso de reflexión para buscar explicación a los mismos y elaborar propuestas de cambio. Por ello, en la parte cualitativa se ha realizado después de la aplicación de una entrevista semiestructurada concordante con los objetivos de la investigación que nos posibilita enriquecer y profundizar en las respuestas dadas en el citado cuestionario. 


      La investigación es ciertamente relevante, pues procura ahondar en las raíces de las causas del fracaso escolar en España y, por tanto, puede ser de gran utilidad para introducir cambios significativos en la selección y formación del profesorado aportando justificaciones científicamente fundadas a la política educativa actual. Por ello, se plantea el siguiente problema: ¿El profesorado universitario es competente para formar a sus alumnos para enfrentarse a los retos del futuro, para que puedan analizar, razonar y comunicar sus ideas de forma eficaz, y desarrollarse como ciudadanos responsables y productivos de la sociedad en que viven? Consecuentemente, como Objetivos, se plantean: a) Estudiar la importancia de las competencias emocionales y la competencia financiera en la sociedad actual; y b) Realizar propuestas concretas para impulsar el desarrollo de las competencias emocionales y financieras en el profesorado.


      El contexto de la investigación es la UCLM (Facultad de Educación de Albacete) y se ha desarrollado en el curso 2014-15, en el Grado de Maestro, en la Mención de Necesidades Educativas Específicas y Atención a la Diversidad. Ha participado la totalidad del alumnado que configuran los dos grupos (E. Infantil y E. Primaria), de los que el 9% son varones, y el 91% mujeres. Se evidencia una feminización en los estudios de Grados, en dicha mención, por ello, no se tiene en cuenta el criterio género en las conclusiones.


      RESULTADOS


      En base a los objetivos planteados, en primer lugar, se ha estudiado la normativa y legislación vigente, así como diversos artículos publicados sobre la formación en competencias. Se podría deducir que, al igual que en las otras áreas analizadas, el alumnado español obtiene unos rendimientos bajos, pues uno de cada seis alumnos españoles no alcanza el nivel básico de rendimiento en competencia financiera (15,3% de media en los países participantes de la OCDE y el 16,5% en España). Sólo el 3,8% del alumnado de nuestro país se sitúa en el nivel más alto, con un porcentaje muy inferior al de la media de la OCDE (9,7%). A pesar de que el rendimiento medio de España no es significativamente diferente al de Francia, Croacia, Israel, la Federación Rusa, Eslovenia y los Estados Unidos, se sitúa por debajo de la media de los países participantes entre los puestos 10 y 15, con 484 puntos.


      Si comparamos los resultados obtenidos en matemáticas y lectura con los de competencia financiera sorprende que los alumnos con buen rendimiento en matemáticas y lectura no se desenvuelvan de la misma forma en aspectos financieros; mientras que, los alumnos con bajo rendimiento en matemáticas o lectura, obtienen resultados superiores a lo esperado. Resulta importante destacar que, en España, el origen socioeconómico afecta más al rendimiento en la competencia financiera que los obtenidos en otras áreas. Estos resultados (15%) son similares al de la media de la OCDE (14%). Lógicamente, el nivel educativo y la profesión de los padres influyen en los resultados. Así, los alumnos que proceden de familias donde el padre o/y la madre tiene estudios superiores consiguen 39 puntos más, diferencia que aumenta en el caso en los que el padre o/y la madre tiene una profesión cualificada, superando en 52 puntos a los que tienen menor cualificación profesional. Relacionado con lo anteriormente indicado, los alumnos inmigrantes obtienen 52 puntos menos que los nativos (35 puntos si se tiene en cuenta el origen socioeconómico), porcentaje muy superior al de la media de los alumnos inmigrantes de la OCDE (37 puntos). 


      En contra de lo que se podría esperar, los resultados en competencia financiera entre los chicos y las chicas son similares, tanto en España como en la media de los países de la OCDE. 


      En resumen, los resultados obtenidos en competencia financiera vuelven a ratificar –una vez más- la preocupante situación del sistema educativo español que no se soluciona únicamente con cambios de leyes. Sin embargo, hay elementos que subrayan la importancia de una educación de calidad, desde la más temprana edad, baste recordar que, entre 2003 y 2012, la diferencia en rendimiento entre quienes han asistido a educación infantil durante más de un año y los que no han asistido se ha incrementado en más de 30 puntos. 


      Otro indicador clave que influye en los resultados es el profesorado, por lo que resulta necesario plantearse: ¿Se forma a los docentes para que puedan propiciar el desarrollo de las competencias emocionales y las financieras? Según los resultados del cuestionario aplicado a la muestra de la investigación, en el que se les solicitaba que valoraran de 1-5 la evidencia en la formación de la competencia financiera correlacionada con las competencias emocionales, se comprueba que las valoraciones son muy bajas. De acuerdo con los datos obtenidos, se otorga una gran importancia a las competencias estudiadas; sin embargo, se evidencia una significativa ausencia en su formación, como indican el 83% de los participantes. En similar sentido, se concluye en las investigaciones realizadas por Monarca y Rappoport (2013).


      Un dato significativo es que todos los encuestados valoran que, en su formación no se otorga la importancia que sería necesaria a las competencias emocionales, mostrando su preocupación ante esta situación. Además, los entrevistados añaden que no perciben cambios en el Grado respecto a la Diplomatura, no sólo en la competencia financiera, sino también en las competencias emocionales. También se ha podido comprobar que, los participantes en la experiencia que valoran más las estrategias activas para enfrentarse a situaciones diversas y novedosas en su proceso formativo, son los que se perciben a sí mismos como poseedores de determinadas habilidades para regular sus emociones y, además, las reconocen y valoran en sus profesores. Los entrevistados han evidenciado la influencia de las competencias sociales y emocionales en la formación docente como medio para mejorar los procesos de aprendizaje y las relaciones del alumnado, así como su importancia en la prevención del burnout. Una vez más, hay que subrayar que la educación debe atender todas las dimensiones de persona humana y sus relaciones con los demás, y en las exigencias sociales que permiten participar plenamente en una sociedad democrática, por lo que se precisa una atención complementaria a la formación impartida en las diferentes áreas del currículo.


      CONCLUSIONES


      Se ha observado que la mejora de la calidad de la educación en España requiere que los docentes y los directivos de los centros desarrollen las competencias emocionales, especialmente en la situación social y económica en la que vivimos, inmersos en una crisis de valores sociales. Las competencias emocionales dotan al profesorado de mayor confianza en sí mismo, de sus potencialidades, le ayudan a autorregularse, a actuar con creatividad y flexibilidad, a automotivarse, tener afán por el logro, reforzando la iniciativa, el compromiso y el optimismo. Además, mejora la empatía y las relaciones con los otros miembros de la comunidad educativa, aporta vocación de servicio y propiciando una mayor respuesta a la diversidad, optimizando los procesos de comunicación, manejar con acierto los conflictos y establecer vínculos de cooperación y colaboración, creando un verdadero espíritu de equipo y crear comunidades de comunicación horizontal e interactiva que nos lleve a comunidades participativas y colaborativas que estén a la altura de la sociedad (Palomares, 2015). 


      Además, la falta de competencia financiera es uno de los factores que inciden en la toma de decisiones financieras desacertadas, evidenciándose que existe una relación entre la competencia financiera y el contexto familiar económico y educativo de las personas. 


      En las entrevistas se ha puesto de manifiesto la preocupación e inquietud de los futuros docentes por el efecto que puede producir la acentuación de las desigualdades en el sistema educativo.


      Como conclusión final, desde nuestra perspectiva, consideramos que para ser buen docente se precisa una formación excelente en todos los campos y adaptada a los retos que exige la sociedad; sin embargo, sólo puede ser buen maestro quien ha querido aprender las competencias emocionales, sabiendo captar las emociones de sus alumnos y conducirlas hacia el éxito en su vida. 
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      CAPÍTULO 3
LA FORMACIÓN PROFESIONAL BÁSICA (FPB).
UNA ALTERNATIVA AL FRACASO ESCOLAR


      Ana Fernández-García


      Gloria Pérez Serrano


      Universidad Nacional de Educación a Distancia (UNED)


      El abandono escolar esconde una realidad compleja, diversa y multicausal, resultado de un proceso biográfico inserto en diferentes ámbitos institucionales y políticos, los cuales determinan el éxito y/o el fracaso escolar (García Gracia, Casal Bataller, Merino Pareja y Sánchez Gelabert, 2013; Olmos Rueda y Mas Torelló, 2013; Mena Martínez, Fernández Enguita y Riviére Gómez, 2010).


      Pérez-Esparrells y Morales Sequera (2012: 44) afirman que «en la mayoría de la literatura internacional, el concepto de fracaso escolar (dropout) se usa conjunta e indistintamente junto al término de abandono educativo temprano (early school leaving), para referirse a los alumnos que abandonan el sistema educativo sin completar la Educación Secundaria Superior». En este sentido García Gracia, Casal Bataller, Merino Pareja y Sánchez Gelabert (2013) coinciden al señalar que en España el abandono escolar prematuro equivale al abandono tras la Educación Secundaria Obligatoria, con o sin la titulación correspondiente al Graduado Escolar (requisito esencial para acceder a un puesto de trabajo remunerado), así como también al abandono de un ciclo formativo de grado medio o del Bachillerato, lo que supone que se carezca de titulación de Enseñanza Secundaria Superior. Morrissey (2012) que ha realizado un estudio sobre el abandono escolar prematuro en Irlanda, destaca la prevalencia de éste. Como en el caso español, el abandono escolar se define como haber abandonado el sistema escolar antes de completar el Leaving Certificate (que equivale al Graduado Escolar español).


      Por su parte García Gracia, Casal Bataller, Merino Pareja y Sánchez Gelabert (2013) afirman que uno de los motivos fundamentales del abandono escolar temprano es la desafección (Márquez Vázquez y Gualda Caballero, 2014) y el fracaso escolar (Pérez-Esparrells y Morales Sequera, 2012). Así mismo inciden que el retorno a la formación tras haber abandonado la Enseñanza Obligatoria sin haber obtenido una acreditación es muy limitado.


      Para Calderón Almendros (2014) estas experiencias de fracaso y exclusión llevan aparejado un rechazo de la dignidad y respeto de la persona, cualidades que, tanto en la escuela como en la sociedad, son distribuidas injusta y desigualmente.


      Los programas de formación y orientación para el trabajo pueden ser considerados como programas de segunda oportunidad para acceder al mercado de trabajo, o continuar en el sistema educativo. La Formación Profesional Básica (FPB) se ha implantado en el curso 2014/2015 en España. Esta etapa educativa y profesional forma parte de la enseñanza básica, es decir gratuita. Tiene como finalidad que el alumnado adquiera un conjunto de conocimientos, destrezas, habilidades y actitudes que permitan desempeñar un puesto de trabajo; prepararles para su incorporación a estudios posteriores y para su inserción laboral y formarles para el ejercicio de sus derechos y obligaciones en la vida como ciudadanos.


      En la actualidad, los jóvenes menores de 21 años que no tienen credenciales académicas están en riesgo de exclusión. Tienen muchas dificultades para conseguir un puesto de trabajo; esto impide su participación en contextos sociales y educativos. Además «dentro de este grupo de población hay un colectivo más vulnerable y mermado por el contexto socioeconómico y vital en el que está inmerso y para el que hay que pautar estrategias de intervención que posibiliten su inclusión y su transición normalizada a la vida adulta» (Fernández-García, Poza-Vilches y Fiorucci, 2014).


      El objetivo de este estudio es determinar las razones por las que el alumnado se matricula en estos estudios de Formación Profesional Básica (FPB); establecer el perfil del alumnado; y comprobar si les gustan los estudios que está realizando.


      MÉTODO


      La población objeto de estudio ha consistido en el alumnado que asiste a los programas de PCPI (Programas de Cualificación Profesional Inicial) y FPB (Formación Profesional Básica) en diferentes Centros educativos y/o Asociaciones de la Comunidad Autónoma de Madrid. La muestra final está formada por 466 alumnos/as.


      Se ha realizado un muestreo estratificado cuyas unidades de análisis se han seleccionado de forma aleatoria. El muestreo aleatorio estratificado se realiza cuando se quiere analizar una serie de subpoblaciones (estratos) en la población, siendo importante que en la muestra haya representación de todos y cada uno de los estratos considerados. Se puede establecer dos conceptos básicos: por una parte, la estratificación que hace referencia al criterio a seguir en la formación de los estratos, de tal manera que haya la máxima homogeneidad en relación a la variable de estudio dentro de cada estrato y la máxima heterogeneidad entre los estratos; y, por otra parte la afijación que consiste en el reparto del tamaño de la muestra en los diferentes estratos o subpoblaciones. Esta investigación sigue una afijación igual, donde los estratos tienen el mismo número de elementos en la muestra. Hemos considerado dos estratos (centros educativos y asociaciones).


      Instrumento


      Como técnica de recogida de información se ha utilizado la encuesta. La encuesta es una técnica de recogida de información formal y estructurada, que tiene como objetivo el análisis de una población basándonos en los datos obtenidos sobre una muestra representativa de la misma. Se le puede definir como «una técnica estructurada que permite la recogida rápida y abundante de información mediante una serie de preguntas orales o escritas que debe responder un entrevistado con respecto a una o más variables a medir» (Albert Gómez, 2006).


      El cuestionario es el instrumento de recogida de datos utilizado por la técnica de la encuesta, y nos permite acceder de forma científica y estructurada a lo que las personas piensan u opinan, lo que facilita un análisis posterior de la información. El cuestionario ha de servir como nexo de unión entre los objetivos de la investigación y la realidad de la población encuestada.


      Para la validación del cuestionario, se ha realizado un panel de expertos en el cual han participado 20 profesionales. La validez del cuestionario se ha determinado a través de la validez de contenido. El cuestionario ha sido revisado expertos en metodología de investigación. Se ha constatado que los ítems recogidos en el cuestionario son el fiel reflejo de las conductas o fenómenos de la población de la que forman parte. Respecto a la fiabilidad, se puede expresar en función de un coeficiente de correlación. Para proceder al cálculo numérico hemos recurrido al empleo del ordenador mediante el paquete estadístico SPSS 22.0. Concretamente se ha utilizado el subprograma reliability analysis-scale (Alpha).


      Proceso de recogida de información


      El proceso de recogida de información se llevó a cabo, en primer lugar, a través de la aplicación del cuestionario en los diferentes Centros Educativos y Asociaciones donde se desarrollan los Programas formativos de FPB (Formación Profesional Básica) y PCPI (Programas de Cualificación Profesional Inicial).


      No se ha considerado necesaria la identificación personal de los sujetos de la muestra, puesto que los datos que nos interesaba recoger en los cuestionarios están referidos a su situación personal y contextual, sus opiniones y valoraciones, etc. Previamente se les informo que los datos obtenidos iban a ser utilizados a efectos de estudios de investigación y no como proceso de control de su propia actividad discente. Ello permite una mayor naturalidad en las respuestas.


      La forma en que los implicados contestaron al cuestionario ha sido directa. Los estudiantes han recibido en sus clases en las distintas instituciones el cuestionario y las orientaciones precisas para contestar.


      Este proceso se llevó a cabo en los meses de octubre, noviembre y diciembre de 2014. Así una vez conseguidas las direcciones de los centros educativos y/o asociaciones, se contactó con los directores para proceder a la aplicación de los cuestionarios de manera presencial.


      Muestra


      Se han recogido 466 cuestionarios; 233 del alumnado perteneciente a centros escolares y los restantes 233 cuestionarios fueron recogidos en las asociaciones estudiadas.


      Cabe destacar que fue necesario un seguimiento de este proceso, mediante el frecuente contacto (llamadas telefónicas, mensajes de correo electrónico…) con el equipo directivo de los centros educativos y/o asociaciones para que aceptaran la aplicación de los cuestionarios en sus respectivos centros. La recogida de los datos ha sido compleja puesto que las características de este alumnado hace más difícil su colaboración en la recogida de los datos; así como su interés en la cumplimentación y accesibilidad.


      RESULTADOS


      Las instituciones estudiadas están formadas en un 50% por centros educativos de diferente índole (Institutos de Educación Secundaria «IES», Centros de Formación Profesional «CFP»…) y la otra mitad (50%) está constituida por Asociaciones. Todas las instituciones trabajan en la formación para el empleo de los jóvenes en riesgo social.


      En relación al perfil del alumnado, el 70% son hombres y el 30% son mujeres, respectivamente. La edad de los/as jóvenes estudiados parte desde los 15 a los 26 años. El porcentaje de alumnos/as entre 15 y 18 años es el más numeroso, alcanzado un porcentaje de 80,3%. A medida que la edad aumenta el porcentaje decae considerablemente, puesto que un 17% lo forman jóvenes cuyas edades están comprendidas entre 19 y 22 años; y solamente un 2,8% lo constituyen los/as estudiantes con edades comprendidas entre los 23 y 26 años.


      En cuanto al origen de procedencia de los jóvenes que han participado en el estudio, cabe reseñar la existencia de 26 nacionalidades diferentes. Más de la mitad de los jóvenes son españoles, exactamente 314 sujetos que representan el 67,4%. A continuación, con un 7,5% Ecuador es el segundo país de procedencia; seguido por República Dominicana (5,4%); Colombia (3,9); Marruecos (3,6); Rumanía (3,2%); Perú (3%); Bolivia (1,1%); Paraguay (0,6%); Argentina (0,4%); Brasil (0,4%); Chile (0,4%); Alemania (0,2%); Bangladesh (0,2%); Bulgaria (0,2%); Camerún (0,2%); China (0,2%); Cuba (0,2%); El Salvador (0,2%); Filipinas (0,2%); Finlandia (0,2%); Guinea Ecuatorial (0,2%); Honduras (0,2%); México (0,2%); Polonia (0,2%); y Ucrania (0,2%).


      Por lo que se refiere a la pregunta: «Estudio en este centro para...», el 48,1% del alumnado tiene interés en obtener el graduado ESO (Educación Secundaria Obligatoria). Un 30,5% desea obtener un certificado de profesionalidad para acceder al mercado laboral y un 21,5% prefiere seguir estudiando FP (Formación Profesional) para obtener un mayor nivel académico.


      A la pregunta: «¿Te gustan los estudios que realizas?»; el 90,8% afirman que le gustan los estudios que está realizando, frente al 9,2% que lo niega.


      Se han cruzado (mediante un análisis de contingencia) las variables «Institución» y «¿Te gustan los estudios que realizas?». El grado de significación obtenido mediante el estadístico chi-cuadrado dio un valor de (,000). Como se puede observar en el gráfico el alumnado que estudia en las Asociaciones se encuentra más satisfecho, aspecto que puede deberse al hecho de que eligen libremente su asistencia, frente a los alumnos/as que estudian en centros educativos cuya asistencia es mayormente impuesta por los padres.
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      Fuente: Elaboración propia.


      Figura 1. Tabla de contingencia: «Institución» y «¿Te gustan los estudios que realizas?»


      En relación a la pregunta: ¿Por qué te has matriculado en estos estudios?; las respuestas: «para aprender un oficio» obtiene la media más alta con un 8,54; seguido con una media de 7,64 «quiero saber más»; una media de 5,38 es obtenida «por relacionarme con los/as compañeros/as»; una media de 4,80 «por relacionarme con los/as profesores/as»; un 2,96 «no tengo otra cosa mejor que hacer» y una media de 2,45 «me han obligado».


      Tabla 1. ¿Por qué te has matriculado en estos estudios?
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      Realizado un análisis de clúster con las variables anteriormente descritas, hemos obtenido el siguiente resultado. El primer clúster está formado por variables que hacen referencia a las relaciones humanas: «por relacionarme con los/as compañeros/as» y «por relacionarme con los/as profesores/as». El segundo clúster está formado por las variables «me han obligado» y «no tengo otra cosa mejor que hacer», ambas presentan una connotación negativa, que los jóvenes investigados rechazan. Por último, en el tercer clúster se agrupan dos variables, a saber «quiero saber más» y «para aprender un oficio» que inciden en el aprendizaje y la formación de los/as alumnos/as.
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      Fuente: Elaboración propia.


      Figura 2. Clúster: ¿Por qué te has matriculado en estos estudios?


      En relación a la pregunta: «¿Estás satisfecho/a con los estudios que estás realizando? cabe señalar que alcanza una media de 8,18 en una escala de recorrido de 1 a 10; por su parte la pregunta «tu familia te anima a que finalices los estudios» posee una media de 8,66; «cuando finalice los estudios estaré más preparado para trabajar» un 8,64; y «cómo calificarías tu relación con los/as profesores/as» obtiene una media de 7,50.


      CONCLUSIONES Y PROPUESTAS


      Los/as alumnos/as que abandonan el sistema educativo tienen muy difícil su reincorporación al mismo puesto que no han completado los niveles educativos básicos y carecen de una formación cultural mínima que les permita continuar estudios. Por ello conviene acompañar la implantación de medidas contra el fracaso escolar y el abandono escolar prematuro con políticas que permitan la reintegración de estos «exalumnos» al sistema educativo.


      Es imprescindible, en este tipo de sujetos diseñar medidas de carácter mixto de trabajo y formación y desarrollar estrategias vinculadas a la práctica que propicien el desarrollo de un pensamiento concreto. Por otra parte las dificultades de acceso al empleo lleva parejo la permanencia de estos jóvenes en el sistema educativo sin que ellos lo pretendan. En esta línea es necesario desarrollar medidas y programas concretos específicos de calidad que propicien la inserción sociolaboral de estos jóvenes.


      Por último, y en palabras de Choi de Mendizábal y Calero Martínez (2013), cabe considerar que el fracaso escolar constituye el mayor reto al que se enfrenta el sistema educativo español, ya que cuestiona su eficiencia interna (rendimiento del alumnado) y externa (problemas de los alumnos que fracasan para insertarse en el mercado laboral y en la sociedad).
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      CAPÍTULO  4
UNIVERSIDAD Y RURALIDAD


      Aurelio Moreno Centeno[1]


      Centro de Zona UNED San Martín de Valdeiglesias (Madrid)


      Desde un enfoque de responsabilidad social, se aborda la indispensable relación que ha de establecer la comunidad educativa entre dos mundos tan aparentemente distanciados, el universitario y el rural. Huyendo en esta cuestión de magnitudes y estadísticas, tratarán las siguientes páginas de invitar a una reflexión a quien suscite interés el asunto, dentro del apasionante e infinito universo de la educación.


      La pretensión consiste, nada más y nada menos, en indagar sobre ciertos aspectos singulares que hoy día permiten establecer relaciones de acercamiento entre lo que supone vivir en un entorno rústico y disponer de opciones adecuadas a un desarrollo óptimo de la persona. El tejido social, los intereses, las distancias, los medios y la realidad cultural, son parámetros a los que la pedagogía social puede y debe atender, a ello pretenden contribuir las apreciaciones aquí reflejadas.


      AVANZAR EN PARALELO


      La idiosincrasia de un desarrollo común a la vez que único de cada persona, nos sugiere establecer unas pautas científicas que suponen, queramos o no, el bagaje con el cual hemos de enfrentar la vida. Lo educativo y lo social convergen en la Pedagogía Social, máxime si entendemos que sólo un ser humano puede enseñar a vivir a otro.


      Tejido social


      La socialización no es un mero proceso mediante al cual la persona se adapta al entorno en que vive, lejos de simples apreciaciones, hemos de implicar a la razón para ejercer un sentido crítico que permita valorar nuestro contexto vital.


      Las realidades, hoy día tremendamente cambiantes, exigen un esfuerzo natural de constante ajuste para un acomodo adecuado a nuestras necesidades, entendiendo siempre que éstas no son las mismas para todas las personas ni en todos los casos.


      El influjo de una comunidad universitaria en pequeños núcleos rurales va más allá de réditos de cualquier tipo evaluados cuantitativamente, su valoración debe efectuarse cualitativamente desde el análisis y la observación en el campo de la conducta —propios de la Pedagogía Social con análisis y rigor científico— y más bien a medio o largo plazo.


      Intereses particulares


      La escala de las necesidades humanas ha sido históricamente fuente de numerosos estudios y teorías, sin intención aquí de someter a juicios gratuitos, señalar que, una vez cubiertas ciertas necesidades básicas (fisiológicas, de seguridad, etc.), hay otras que pueden resultar más subjetivas. La felicidad es independiente de estereotipos, la autorrealización se puede dar incluso con escaseces de tipo material, la función de relación está condicionada por la aceptación social, etcétera.


      Sin establecer ningún tipo de jerarquía de necesidades, lo cual resultaría propio de la teoría psicológica de Maslow[2], pedagógicamente preferimos tratar de problemas y soluciones, investigación-acción, para transformar al individuo y a la sociedad.


      Los valores deben huir de cimas y valles, es conveniente buscar el equilibrio, la realidad es el escenario propio de cada persona, es la nuestra. Por ejemplo, si utilizo un transporte determinado cada día, el valor de seguridad se verá incrementado conociendo exactamente el horario del mismo, o, en otro orden de cosas, los valores expresados por Sancho Panza relativos a su ínsula Barataria[3] deberían figurar en el frontispicio de cada Ministerio.


      CONCEPTO «A DISTANCIA» EN EL SIGLO XXI


      Tradicionalmente y referido a la educación, el concepto «a distancia» suponía algo más que una lejanía física, era un término que concebía una relación asincrónica en el tiempo y aislada en los mecanismos de ejecución.


      Dependientemente de los avances respectivos a las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC´s), el éxito de la educación a distancia hoy día radica en la mejora propia, intrínseca, no a una comparativa con las demás.


      Entornos, instituciones y personas perjudicadas en este ámbito, el educativo, por diversas circunstancias desfavorables, tienen a su disposición en su mayoría, un amplio espectro de mejora académico-formativa. Cierto es y a nadie escapa que coyunturalmente se aprecia alguna brecha de tipo digital, otras veces económica e incluso generacional.


      Ahora bien, a comienzos del siglo XXI podemos hablar de cierta democratización en los procesos de enseñanza-aprendizaje.


      El alumnado universitario de zonas rurales, por lo general, se muestra satisfecho y agradecido, es consciente de las peculiaridades y atenciones que implica su cuidado. Por ello, es preciso corresponder a este tipo de estudiantes, preocuparse con cierto esmero de sus circunstancias, condiciones y ambientes; por su parte, son conscientes del lujo que supone ocupar un pupitre o hacer un seguimiento de sus evoluciones y así lo manifiestan habitualmente.


      Un foco de peligro a este respecto viene dado por el abandono en los estudios, circunstancia que en su inmensa mayoría tiene lugar durante el primer año o curso académico. En este punto, resulta indispensable una mayor capacidad pedagógica que no permita subestimar la ilusión inicial, esa que en algún momento tuvo que existir cuando aquel colectivo decidió emprender una andadura por el mágico mundo de la enseñanza.


      Naturaleza pedagógica


      Si tratamos de esgrimir las funciones de cualquier profesional de la educación en este ámbito universitario y rural, hemos de implementar unos planes de actuación que impliquen inexorablemente labores de instrucción y motivación, el profesorado ha de entender que su disposición pedagógica debe permitir aleccionar en un currículo establecido a la vez que invitar e ilustrar a su auditorio.


      Siendo conscientes de nuestra responsabilidad, hoy en día se pude hablar de la naturaleza necesaria de la pedagogía social complementando la función educadora con aportaciones de otras disciplinas, es el caso de la evolución en términos de neurociencia.[4] Los últimos hallazgos relativos al funcionamiento del cerebro no deben quedar atrapados en laboratorios, sino que debe existir una puesta en común que permita compartir las investigaciones acontecidas.


      El estudio neurocientífico permite conocer el progreso y funcionamiento de nuestro cerebro, localizando en el mismo áreas de desarrollo específicas dentro de lo que se debe entender siempre como su funcionamiento global.[5]


      En otro orden de asuntos, es preciso siempre tener en cuenta el enclave donde se lleva a cabo la acción socioeducativa, en la pedagogía social los resultados de aprendizaje debe estar sujetos a unos objetivos, competencias, saber, saber hacer y saber ser.


      Participación y comunidad, como ejes de la pedagogía social, son elementos que han de ser promovidos desde la universidad. En este aspecto se basa la presente comunicación y a ello se circunscriben sus contenidos.


      CONCORDANCIA


      Considerando que es preciso superar algunos prejuicios y actitudes bastante generalizados que pueden distorsionar una buena formación y, reflexionando sobre los problemas ideológicos que se plantean en la teoría de la educación social, se ha de entender que «la escuela socializa en dos aspectos. Como institución social que es y por las relaciones personales a que ella da lugar».


      La universidad en el entorno rural, en cuanto a educación permanente se refiere, posee considerables valores socialmente pedagógicos, entre otros destacan; universalización y adaptación al entorno, naturaleza vitalicia, autonomía para resolución de problemas, globalidad en cuanto a las ramas del saber en la vida, etcétera.


      El aprendizaje no consiste sólo en acumular conocimientos, implica una armonía con arreglo a su producto (resultado final), al proceso (destaca lo que sucede, es el transcurso de la experiencia) y a las funciones que determina (aspectos críticos, motivación, retención y conducta).


      Medios


      Tanto a nivel presencial como a distancia, el alumnado aporta ocupación y demanda preocupación. El tiempo invertido en traslados generando estrés y cansancio, los trastornos a nivel alimenticio con el descuadre horario y el desajuste económico que esta empresa puede acarrear, son índices de valoración que se ven profundamente acentuados de unas zonas a otras. En este punto, es labor primordial del educador reconocer la voluntad y empeño, invitar a la reflexión aduciendo el valor de la recompensa y motivar incluso en ocasiones por encima de instruir.


      Como contrapartida, en este caso favorable, es fundamental elegir adecuadamente el emplazamiento físico de la oferta educativa. Está demostrado a nivel empírico local cuan puede afectar el hecho de generar un núcleo de relación entre discentes de muy diferentes estadios, la sinergia que se produce confecciona nuevos focos de interés comunes y permite la transmisión de sensaciones cercanas entre muy variopintas personas e intereses.


      En relación con los medios disponibles a todos los niveles, es decir, infraestructuras, personal, dotaciones, horarios y flexibilidad por doquier, es significativo palpar el ambiente al principio y final de cada proyecto.


      Ni por asomo, la comunidad educativa que se genera sospecha en un principio del enriquecimiento del cual es cómplice, aportando y recibiendo constantemente. Al cabo de poco tiempo, los partícipes de ello son conscientes de cuanto y cuando pueden ayudarse mutuamente, atisban el poder de compartir esfuerzos, se implican en planes con ventajas y beneficios comunes, descubren en definitiva el logro del trabajo y se recrean en el propio disfrute.


      Y como cerrando un círculo, reparamos en que en un mismo espacio concurren tipos de enseñanzas muy dispares, aunque complementarias y necesarias todas, a saber: enseñanza de adultos, acceso a la Universidad mediante cursos de acceso, y Universidad en sí misma. Alejada del noble espíritu con que se gestó la enseñanza de adultos, que no era otro que proporcionar oportunidades a un perfil de sujetos que por toda clase de circunstancias no imputables a ellos carecían de la alfabetización obligatoria, ha mutado en una oportunidad más para aquellos que de manera consciente rechazaron aprovecharla en su momento.


      Realidad cultural


      Parecemos vivir en una época acelerada, una verdadera vorágine de acontecimientos. Como expresó el filósofo Savater en una de sus intervenciones: «Todo el que no es joven, está enfermo, y los educadores hemos de llegar a tiempo para prevenir la mala educación».[6]


      A nivel general, y como consecuencia lógica de la pura evolución de las necesidades sociales, resulta imprescindible una actualización de los requerimientos profesionales exigidos al profesorado desde las etapas más tempranas. El ya obsoleto CAP, Curso de Adaptación Pedagógica, tenue fase formativa tras la que los más variopintos perfiles profesionales se trocaban en no menos variopintos mentores, ha sido corregido por el actual Máster Universitario de Formación del Profesorado. Su fin principal es habilitar para la profesión de educar en el más profundo sentido del término, y una vez ejerciendo, con tiempo y perspectiva, con sus resultas alcanzar el impulso suficiente para que el alumno llegue al mundo universitario con la misma emoción de esas etapas iniciales en las que nos lanzamos al aprendizaje de manera natural y con necesidad de permanencia en él.


      Al respecto remitimos a lo expresado por Lebrero, M.ª Paz et al.[7]:


      El ideal es que el sistema escolar en general, las instituciones en particular y la escuela entendida como el grupo-clase, se conviertan en comunidades educativas, creando la atmósfera necesaria para que pueda darse la convivencia dentro de una democracia participativa.


      Pensamos que, en esta importante faceta educativa, el objetivo primordial reside en la formación de actitudes y pautas de conductas, ya que la adquisición de conocimientos sólo tiene sentido en cuanto contribuye a despertar esos intereses y actitudes.


      Partiendo de estas ideas tenemos que dar un doble cometido a la comunidad escolar: por una parte crear el clima, el marco necesario para que afloren las actitudes y pautas de conductas comunitarias (ensayo importante de los papeles que desempeñarán las personas en la sociedad en la que vivan); por otra parte la escuela tiene que plantearse la instrucción social y cívica de una manera directa y explícita, precisamente por ser el lugar idóneo para la racionalización, el análisis y la reflexión. (Montoya Sáenz, J. M., 1991: 202).


      A mayores de aportaciones teóricas, debemos luchar por incorporar la pericia, por no decir maestría, del docente experimentado a los direccionamientos curriculares de los noveles. El estilo, la habilidad, la destreza del maestro, es el principio activo que provoca la reacción en cadena, la secuencia de actos que alumbrarán al futuro universitario.


      CONCLUSIONES


      La Universidad en el entorno rural es definitivamente un delicado regalo. Delicado por exquisito, preclaro y preciado, y no por quebradizo. No hay modo más certero para recalarla primero y dejarse luego habitar por ella, que el hecho simple de que un maestro toque a su alumno con el don del entusiasmo.


      Transmitir conocimiento con apasionamiento desde edades muy tempranas y con adecuados lineamientos, no es otra cosa sino sembrar. Generar en los individuos expectativas formativas es el mejor legado.
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			CAPÍTULO 5
DESAFÍOS DE LA PEDAGOGÍA SOCIAL EN EL DESARROLLO DE COMPETENCIAS SOCIALES PARA LA FORMACIÓN DEL DOCENTE EN VENEZUELA EN EL SIGLO XXI

			Isabel Elena Peleteiro Vázquez

Irene Puigvert Carbonell

			Universidad Pedagógica Experimental Libertador

Instituto de Mejoramiento Profesional del Magisterio

			La formación del docente en educación social, considerando el desarrollo humano y profesional en el currículo debe centrarse en favor de aceptar y reconocer al otro con sus diferencias individuales, acompañándolo con actitud empática, competencias que forman parte del desarrollo humano necesario en el pedagogo social a la hora de intervenir en los espacios en riesgo social, de una sociedad venezolana caracterizada por la incertidumbre y precariedad. Puigvert (2012) en sus experiencias investigativas describe que el ser humano construye en el plano social, emocional y neurofisiológico su inteligencia intrapersonal e interpersonal lo que trasciende a su acción social desde el rol, como persona y como profesional de la pedagogía social, porque el ser humano confronta etapas de desarrollo importantes para la identidad del yo y la definición de los roles que ejercerá en la interrelación social.

			El educador social necesita una formación humana desde el currículo, que le permita ejercer la reeducación fuera del ámbito escolar en los centros de rehabilitación de adolescentes en riesgo delictivo, atención de adultos mayores, departamentos de salud preventiva, centros ambulatorios y comunitarios, así como la problemática de precariedad de la salud y condiciones ambientales adversas en la que los pueblos indígenas venezolanos se desarrollan. Ello atiende al sentido ético al que se refiere Adela Cortina (2013) en la necesidad de humanizar la vida, por supuesto «habrá que priorizar sin duda, pensando en los más vulnerables».

			Los objetivos específicos del presente trabajo se orientan a: Analizar las teorías para el desarrollo humano que dinamicen la sensibilidad social como hábitos en el ciudadano. Destacar la importancia de la formación en ciudadanía y el desarrollo humano en la acción del hombre en las comunidades. Proponer un cuerpo estable de principios teórico-prácticos sustentado en la educación para la ciudadanía y el desarrollo humano ejercidas por el pedagogo social desde su acción participantes en los proyectos comunales. Generar propuestas de gestión universitaria a fin de consolidar la mención Pedagogía Social en los diversos niveles de pregrado y posgrado a nivel nacional.

			El diseño curricular del Programa de la Maestría en Pedagogía Social ofertada en Venezuela (Peleteiro, 2011), lo conforman unidades curriculares que especializan al pedagogo para la intervención de los espacios sociales en riesgo, así como electivas que formen para el desarrollo humano, lo cual puede abordarse desde una trilogía de paradigmas planteada por Puigvert (2012), sustentada en la Inteligencia Emocional de Goleman (1995/98), Cerebro Triuno de Mac Lean (1990), la Física Cuántica, y el Abordaje del conflicto por De Beauport (2008), para que el pedagogo social desarrolle las potencialidades cerebrales que posibiliten la alfabetización emocional requerida para desde el conocer, sentir y pensar pueda actuar con humildad ontológica ante los seres deprimidos socialmente, que están primeramente necesitados de amor y aceptación de sus condicione humanas que los excluyen de la sociedad, pero que requieren ser eminentemente rescatados de ese submundo social por derecho a su dignidad, instituida en los Derechos Humanos, tal como lo señala Vargas Alfaro (2012) en su Ponencia DDHH como mecanismo para la mediación de los conflictos sociales, en ocho comunidades Guarao, cuando cita: 

			«Formar y capacitar a sus participantes para la promoción y defensa de los derechos humanos con el fin de alcanzar el ejercicio y aplicación de herramientas y mecanismos apropiados para la solución de sus conflictos sociales a partir de la organización y participación comunitaria sin discriminación de género y generacional» (s/p). 

			En este ámbito la Pedagogía Social tiene un compromiso social educativo con el país, porque resulta complicado para el hombre y la mujer adaptarse a nuevos retos de capacitación profesional, dominio emocional, para lucir integrado en una sociedad donde cada uno de sus miembros tiene metas e intereses propios.

			El pedagogo social es un ser humano que trabaja por voluntad y vocación con personas que viven en lugares deprimidos, necesitados de apoyo para acompañarles en diversos aspectos prácticos como la distribución del presupuesto familiar, hasta otros como sus posibilidades educativas y socio-laborales en la comunidad, entre otras. Es también el apoyo sobre el cual las personas en condiciones de exclusión social, debido a diversos factores, pueden hacer catarsis y encontrar un refugio de salvación al sentirse escuchados por el educador social. Igualmente, hacer pedagogía social implica ser empático con la persona que te necesita, sin quererla cambiar con imposición, sino desde la comprensión y la demostración por medio del ejemplo, que se puede tener mejor calidad de vida, si se emprende otra visión y valores en su realidad social en la que cada ciudadano se encuentra inmerso.

			En Venezuela, se requiere con especial énfasis que el pedagogo social asuma con verdadero compromiso y sensibilidad la experiencia pedagógica de la atención a los adolescentes infractores o en conflicto con la Ley Penal, quienes por carencia de oportunidades y por la baja dotación cultural del grupo familiar o por vivir en condiciones de violencia, se han visto en la necesidad de cometer actos delictivos. Es es este momento en el que la educación juega un papel fundamental en el trabajo con el ser humano a fin de que emprenda acciones de vida orientadas al logro de un mejor bienestar social. Por ello, la importancia de atender con intencionalidad el problema por medio de la educación de manera preventiva, evitando que prolifere el comportamiento violento en el adolescente. Esto se logra, por medios socioeducativos que permitan crear expectativas de futuro en la convivencia social. En este sentido, Melendro (2005), en su obra titulada: El tránsito a la vida adulta, explica cómo desde la pedagogía social se le puede aportar al ser humano más joven en un esfuerzo de solidaridad intergeneracional la necesaria formación y el acompañamiento requeridos por el adolescente para lograr la consolidación de un proyecto de vida. Enseñar al hombre más joven y en situación de dificultad a saber qué quiere y hacia dónde va, es una de las finalidades fundamentales de la Pedagogía Social, Melendro, et al. En este sentido, también se pone en valor la experiencia ejecutada durante más de una década en los albergues de menores en Caracas por Peleteiro (2007), allí se les pregunta a los adolescentes: ¿qué es lo que más extrañas del centro donde estuviste? y los adolescentes responden que echan de menos a los educadores, o sea al educador social que le ofreció apoyo y acompañamiento durante su proceso formativo para reinsertarse a la sociedad.

			COMPETENCIAS DEL PEDAGOGO SOCIAL

			Como resultado de las muy diversas experiencias e investigaciones en escenarios de dificultad o desventaja social, las competencias del docente son el motor fundamental en el quehacer del pedagogo social. Entre las que se citan las siguientes: capacidad y sensibilidad para obtener una visión crítica de la realidad, de allí se desprende la capacidad de «problematizar la realidad». Este constructo denominado «Problematización» ha sido constante a lo largo de toda la obra del insigne maestro brasilero Paulo Freire y refleja el enorme sentido científico y el gran poder transformador que tiene la pedagogía social en el devenir de los pueblos y en la relación universidad-sociedad.

			En su trabajo ¿Extensión o Comunicación? (1998), Freire destaca no solo el valor de la problematización como eje central en la investigación, sino que también apunta «al valor de la actitud crítica frente al mundo», el saber reaccionar ante situaciones imprevistas, saber trabajar en equipo y en red, ser flexible, tener una clara orientación ética, entender que trabajas con personas, no con usuarios, que entras en la trayectoria personal y social de las personas, respetando al máximo al otro, ser empático y cercano; tener consistencia cognitiva (tener planteamientos claros y demostrarlos con perseverancia). Los pedagogos sociales son seres humanos ante todo, sensibles a la necesidad del otro, aceptantes de los momentos de debilidad y con capacidad de reaccionar sabiendo orientar; un pedagogo social debe intentar tener equilibrio emocional e interpersonal. Igualmente, el educador social es un líder que cumple su misión y su compromiso social al empoderar al otro para que este otro también sea el líder de su mundo, de su vida, no pretenden ser el ejemplo a imitar. Las necesidades que tiene el país en abordar los espacios deprimidos socialmente, o en situación de dificultad social obtienen respuestas metodológicas y prácticas a través de la Pedagogía Social, por medio de la acción permanente del pedagogo social, quien debe desarrollar un perfil profesional y humano idóneo en contribución con el desarrollo social de la nación, deseosa de acompañamiento educativo en valores, en identidad nacional y sobre todo en el respeto a la dignidad humana en pro de una mayor calidad de vida, donde la pobreza se visione como una circunstancia que evoluciona por medio de la educación y reconstrucción del proyecto de vida en la comunidad, por medio de proyectos de autosustentabilidad que el pedagogo social puede y debe impulsar el cooperativismo con las comunidades, apoyándose del programa de prestación del servicio comunitario como estrategia de acción pedagógica social que vincula a la universidad con la comunidad desde el concepto de aprendizaje de servicio y la metodología de investigación acción, por medio de planes de acción que resuelvan los problemas comunitarios diagnosticados por los actores sociales donde el pedagogo social tiene un rol protagónico como asesor para el desarrollo humano. Desde esta óptica, José Antonio Caride reseña la convergencia existente entre la Pedagogía Social y el Trabajo Social así como subraya que la educación social es una actividad pedagógica inmersa en el interdisciplinar ámbito del Trabajo Social del que también participan otros profesionales; psicólogos, sociólogos, médicos, juristas, etcétera Caride (2005).

			ANTECEDENTES DE LA PEDAGOGÍA SOCIAL EN VENEZUELA

			Venezuela tiene un recorrido histórico de más de tres décadas de trabajo con el constructo teórico Pedagogía Social, cuyo origen procede del filósofo alemán Paul Natorp (1854-1924), y que en Venezuela se remonta a la creación de la Cátedra de Educación y Transgresión bajo el auspicio del Dr. Ignacio Burk (1970). Le suceden en este proyecto numerosos académicos como los profesores Gabino Matos, Iván Ramírez, Emilio Arévalo, Meylieng de Tovar y Maritza Carpio, entre otros con quienes se desarrolló un Proyecto Educativo denominado «Pedagogía Social» y cuyos resultados concretos dan lugar al Convenio Marco UPEL-INAM-Convenio Andrés Bello, con una convocatoria internacional de pedagogos sociales asistentes de toda Iberoamérica, lo cual generó como producto a la Alianza Estratégica entre el Instituto Nacional del Menor y la UPEL para la formación de docentes a través de las prácticas profesionales desde la Universidad Pedagógica Experimental Libertador (UPEL) y la atención de adolescentes en situación de conflicto con la Ley Penal (1997). Iniciativa en la que participaron la Dra. Nancy Montero de Sánchez, presidenta de ese instituto, y el Dr. Enrique Ravelo, rector de la UPEL. En aquel momento la ilustre Dra. Montero señaló «la urgente necesidad de Venezuela de formar un contingente de docentes que sin prisas pero sin pausas se dedicaran a la tarea de formar a los jóvenes en situación de riesgo social» Montero (1999).

			Otros aportes significativos en torno a la atención educativa de las personas en situación de conflicto y privación de libertad han sido publicados por el Dr. Elio Gómez Grillo (2000), quien al mismo tiempo que fue fundador del Instituto Universitario de Estudios Penitenciarios, desarrollaba sus planteamientos pedagógicos en la Cátedra de Filosofía y Educación Penitenciaria.

			Este insigne padre del penitenciarismo moderno en Venezuela desarrolló el planteamiento fundamental en la pedagogía social orientada a la educación del recluso, tomando en cuenta el recurso mnemotécnico de «las tres erres»: Reeducación, Resocialización y Reinserción social, lo cual se debe aplicar a través de todo el recorrido formativo para la atención de adolescentes y adultos en situación de privación y transición a la libertad. En este sentido, también se desarrollaron experiencias significativas en relación al tema de la atención al privado de libertad bajo medida alternativa de cumplimiento de pena. En estos casos se utiliza un instrumento legal denominado: Ley de Redención de la Pena por el Trabajo y el Estudio, cuya misión fundamental consiste en otorgar al docente las posibilidades reales de redimir hasta un día de pena por cada ocho horas de estudio o trabajo en la educación del reo. Algunos de estos trabajos han sido publicados en diversas memorias de los congresos de Pedagogía Social celebrados y organizados por la Línea de Investigación en Pedagogía Social y todo ello se puede evidenciar a partir de la presencia de redes de pedagogos sociales existentes a nivel nacional en Venezuela.

			Este tipo de alianzas estratégicas a favor de la atención del menor en condiciones de exclusión social constituye el eje central de la Pedagogía Social. Otro tema de vital interés para la pedagogía social, lo constituyen las comunidades indígenas. En este sentido nos proponemos enfatizar la necesidad de que el docente en Pedagogía Social logre las competencias para actuar como el profesional experto para ejecutar este tipo de intervención con estos sectores poblacionales a partir de la dinamización de sus saberes. Para ello se deben incorporar aspectos inherentes al abordaje respetuoso y valorativo de los «saberes propios de las comunidades indígenas» Mosonyi (2006). De ello se desprende que la «indianidad» venezolana constituye otro de los importantes ejes temáticos de la Pedagogía Social en Venezuela. Al respecto, Sofía Vargas (2011) ha trabajado en forma sistemática en alianza con la Línea de Investigación en Pedagogía Social, en el ámbito de las comunidades indígenas y su formación en el área de los Derechos Humanos, la investigadora ha reportado sus resultados en conferencias nacionales e internacionales.

			Los contenidos desarrollados han sido la divulgación de los aspectos que le son propios como lo es el conocimiento de la demarcación espacial territorial, con una identidad definida frente al otro, evitando los atropellos de los pueblos indígenas, quienes tienen derechos consagrados en la Constitución, como el caso del Artículo 131 en el que se define el Derecho Indígena de estar: «Constituido por el conjunto de normas, principios, valores, prácticas, instituciones, usos y costumbres, que cada pueblo indígena considere legítimo y obligatorio, que les permite regular la vida social y política, autogobernarse, organizar, garantizar el orden público interno, establecer derechos y deberes, resolver conflictos y tomar decisiones en el ámbito interno». Es entonces, desde el respeto a este derecho que el pedagogo social tiene que ejercer la acción en las diferentes regiones del país donde habiten los pueblos indígenas, que en su mayoría se hallan en zonas de los Estados; Zulia, Apure, Bolívar, Anzoátegui, Monagas, Sucre, Amazonas y Delta Amacuro. Muchos conservan sus condiciones y modo de vida tradicionales, así como sus idiomas, pero otros han migrado hacia los centros poblados rurales y urbanos, conformando barrios marginales indígenas, desprotegidos de las condiciones de vida humanas saludables aceptables para que se desarrollen bajo los principios educativos y culturales con lo cual los pueblos cultivan su relación con la naturaleza desde una relación de fortalecimiento de sus identidades y organizaciones propias, la defensa del territorio, una educación intercultural bilingüe y la defensa de sus derechos.

			Es importante destacar que Correa (2012), en su libro Pedagogía Social, alternativa emergente describe con precisión el ámbito de acción del Pedagogo Social en el país, lo que justifica la creación de subprogramas especializados para la formación de profesionales docentes y no docentes en esta área formativa cuando cita: 

			«(…) la educabilidad del ser humano es infinita, compleja, esto obliga al estado a diseñar políticas públicas referidas a educación que corresponda con la totalidad de los pobladores, llámese hospitales, cárceles, albergues, ancianatos, refugios, orfanatos y otros más que ameriten establecimiento dadas las necesidades colectivas».

			esta investigadora nos invita a reflexionar en la importancia de la formación de profesionales que generen las competencias para intervenir en la población en situación de difícil acceso y exclusión geográfica así como también a considerar que los servicios educativos deben estar ajustados a los grupos etáreos, lo cual se corresponde con la formación que adquiera el pedagogo social por medio de una oferta académica desde los estudios de cuarto nivel, que sea dinámica, versátil, contemporánea con los cambios y necesidades de cada región donde ejerza su desempeño profesional como un asesor para el desarrollo humano en pedagogía social. Finalmente, es necesario mencionar que dentro de las experiencias más recientes se encuentra la firma de los Estatutos de la Asociación de Egresados del Instituto Pedagógico de Caracas, organización que incorpora dentro de un proceso de solidaridad intergeneracional a todos los profesores que han egresado de las aulas universitarias para dinamizar acciones pedagógico-sociales de abordaje comunitario con énfasis en lo local, lo municipal y lo nacional.
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