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DISEÑO DE PROGRAMAS

DE DESARROLLO SOCIAL Y CULTIRAL
TEMA 1. CUESTIONES PREVIAS

1.1. EDUCACIÓN SOCIAL Y CULTURA  (pp. 26-28)
       1.1.1. Un nuevo concepto de cultura
      1.1.2. Cultura y subculturas
      1.1.3. Acción cultural y educación social

  1.2.    LA EDUCACIÓN EN Y DESDE LA COMUNIDAD  (pp.22)
1.1. EDUCACIÓN SOCIAL Y CULTURA  (pp. 26-28)
Concepto de Educación Social con carácter no formal y su función de servicio social en un estado del bienestar resquebrajado, provocado por el paso de una sociedad industrial a una sociedad de la información. 
El concepto de cultura no es unívoco.

La cultura forma parte de las características de una sociedad, es una variable activa que actúa sobre la realidad social, siendo la acción social el motor del cambio social.

El proceso de cambio acelerado al que está sometida la sociedad es un factor en la modificación de los valores sociales, provocando la crisis de los valores tradicionales.

La Educación Social ubicada en una sociedad que requiere una educación polivalente y permanente para responder a las situaciones cambiantes. Debe tener como sujetos prioritariamente a personas y colectivos en situación, o en riesgo, de conflicto social.

Postmodernidad: denominación de diversos autores para el momento social actual.

       1.1.1. Un nuevo concepto de cultura

La cultura de un determinado lugar que predomina hasta la segunda mitad del s. XX, a raíz de la difusión de los medios de comunicación de masas, sufre una ruptura en la continuidad creación-difusión: el acto creativo, sometido a un proceso de producción, y a un proceso de distribución que permite un mayor ámbito de difusión territorial.

Los medios de comunicación de masas provocan unificación y uniformización de los comportamientos y de los valores sociales y culturales.

Según Boix y Viché, (1990) la nueva cultura viene determinada:

· Ruptura entre la cultura local y las culturas trasnacionales.

· Predominio de la informática, la imagen y la robótica como formas de creación, difusión y desarrollo culturales.

· Desarrollo de las industrias culturales.

· Mercantilización del consumo de bienes culturales.

· Individualización del consumo de bienes culturales (video, informática).

· Desarrollo de nuevos movimientos socioculturales.

· Rápido desarrollo de la sociedad en todas sus vertientes.

· Advenimiento de una sociedad del espectáculo.

· Aumento del tiempo libre que favorece el consumo privado.

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

       1.1.2. Cultura y subculturas
Cultura: la cultura de un determinado grupo social, aunque las pautas y comportamientos, puede ser compartido por diversos grupos.

Área cultural: espacio en cuyo interior los grupos y las personas comparten, en medida variable, unos mismos rasgos. Fischer (1992) representa el área cultural como un círculo en el que los grupos que poseen los rasgos dominantes del área cultural ocupan la parte central y a medida que nos alejamos del centro los rasgos disminuyen.

Subcultura: considera culturas centrales las del centro del círculo, y a las demás culturas marginales. Las subculturas contienen los elementos culturales globales y elementos secundarios específicos. 

La subcultura denota limitación topológica y minusvaloración.

Se considera cultura normal a la dominante, que impone el concepto correcto y las subculturas son desviaciones del patrón que se intenta imponer. Por lo tanto, el concepto de normalidad es relativo.

La escuela desempeña un papel primordial en la difusión de la cultura de los grupos dominantes, en la minusvaloración o desvalorización de las manifestaciones culturales de los otros grupos sociales.

Fischer (1992): La cultura desempeña tres funciones psicosociales básicas que son desempeñadas, con diferentes matices, por las distintas subculturas:

      1.  Identificar a sus miembros confiriéndoles una identidad colectiva, a través de 

           maneras de pensar y de vivir comunes.

2. Proponer modelos de actuación a una sociedad.

3. Influir en la conformación de la personalidad individual y en la determinación de 

      una manera de vivir colectiva.
       1.1.3. Acción cultural y educación social

La intervención educativa se produce en el marco y en el campo de la cultura.

El componente cultural es inherente a cualquier acción del educad@ social, atendiendo al papel de las subculturas y su posición respecto a la cultura dominante.

La intervención educativa debe priorizar ciertas cuestione sculturales:

· La noción de identidad cultural y sentido de pertenencia a un grupo.

· La concepción social de la cultura, frente al uso individual de bienes culturales.

· El respeto de las subculturas, a los colectivos con escaso acceso a la cultura propia del territorio (inmigrantes).

· Fomento del desarrollo cultural que permita el acceso a la cultura dominante para no verse abocados a la marginalidad.

Según Verhelst, (1996) elementos a tener en cuenta como criterios orientativos de la práctica profesional del educa@ social:

· Hacer un esfuerzo para superar el etnocentrismo.

· Es un error idealizar culturas pasadas, se debe evolucionar, abrirse a la novedad y a las influencias externas.

· Valorar el papel de la cultura en su justa medida, ni como determinante absoluto, ni como fenómeno accesorio.

· Las culturas locales deben ser heterogéneas, en su seno caben subculturas y contraculturas, la del lugar vivirla y renovarla de diferentes formas.

1.2. LA EDUCACIÓN EN Y DESDE LA COMUNIDAD  (pp.22)
La educación escolar sigue siendo la principal fuente de aprendizaje sistemático, tiene un papel preponderante y relega a un segundo plano otro tipo de iniciativas, como las alternativas de formación permanente. La experiencia preescolar y para escolar es relevante, pero influyen en la progresión la permanencia en la escuela de formas de transmisión obsoletas.

Se habla de crisis en la escuela y que tiene dificultades para dar respuesta a las necesidades generadas en una sociedad con cambios acelerados.

La evolución de los medios transmisores de la cultura ha evolucionado y se han incrementado y diversificado las posibilidades de que la ciudadanía conecte con la cultura.

Ante esta situación se hace necesario acercar el sistema educativo reglado a la educación no formal y la informal, en una perspectiva global de la educación de la persona.

El concepto de ciudad educadora considera en conjunto las experiencias educativas de la ciudadanía: 

· Formales

· No formales

· Informales

En el Primer Congreso Internacional de Ciudades Educadoras, 

celebrado en Barcelona, 1990, se lee en el informe final de las comisiones de trabajo:

“El concepto de ciudad educadora es una nueva dimensión complementaria y, hasta cierto punto, alternativa al carácter formalizado, centralista y a menudo poco flexible de los sistemas educativos, que lleva implícita la interacción entre las propuestas de la educación formal, no formal e informal”.
Supone abrir un abanico educativo que considera que la educación de:

· La infancia

· La juventud

· La ciudadanía en general

Es responsabilidad de quienes tengan voluntad educadora:

· Del Estado

· La familia

· La escuela

· Del municipio

· De las asociaciones

· De las industrias culturales

· De las empresas

Consecuencia de todo ello es la necesidad de potenciar:

· La formación de los agentes educativos no escolares

· Fortalecer el tejido asociativo.
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DE DESARROLLO SOCIAL Y CULTIRAL
TEMA  2: PLANIFICACIÓN  (pp. 53-61)

   2.1. PLANIFICACIÓN  DE LA INTERVENCIÓN EN EDUCACIÓN SOCIAL

   2.2. EL CURRICULUM COMO PLANIFICACIÓN DE LA FORMACIÓN

2.2.1. El currículum como planificación de la formación

2.2.2. El currículum oculto

2.2.3. El currículum construido a partir de la práctica

   2.3. EL CURRICULUM Y LOS NIVELES DE PLANIFICACIÓN DIDÁCTICA

 ------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

2.1. PLANIFICACIÓN  DE LA INTERVENCIÓN EN EDUCACIÓN SOCIAL

La programación por objetivos apareció en la década de los 40, sufriendo hasta la actualidad una profunda renovación.
Tiene una importancia fundamental para la práctica educativa. Según Imbernón (1996) haciendo referencia al contexto escolar:

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

· Es necesaria para posibilitar procesos de enseñanza-aprendizaje de más calidad en el ámbito de la educación social.

· Debe ser proyecto de acción de referencia:

· Estable ante la incidencia de factores en el proceso

· Abierto: que permita la evolución en función del cambio que 

            experimenten las situaciones.

· Flexible y adaptable a la irregular realidad de la práctica social, 

            ajustando la relación entre objetivos y recursos.

· Previsión de distintas posibilidades para llegar a un mismo fin.

· El diseño de planificaciones didácticas se ve favorecido por los conocimientos técnicos, pero éstos deben ser un medio o un recurso, nunca un fin en sí mismos.

El discurso didáctico debe incluir al plantear el diseño y la intervención: 

· Medios: la planificación consiste en prever medios: metodología y recursos

· Fines, con unos referentes básicos: 

1. Las intenciones educativas explicitadas.

2. Las bases psicopedagógicas asumidas.

3. La evaluación como dispositivo pedagógico de control de los elementos 

  que interactúan en el desarrollo del proceso de enseñanza-aprendizaje.

· Considerar el Análisis de Necesidades como una pieza clave, ya que es este análisis el que posibilita una buena adecuación de la intervención a sus destinatari@s.

El carácter de la planificación debe ser dinámico, cambiante, progresivo y adaptable atendiendo a la realidad de un colectivo específico. Especificar si es un Proyecto, un Plan o un Programa.
   2.2. EL CURRICULUM COMO PLANIFICACIÓN DE LA FORMACIÓN

Fue Bobbit (1918) quién hizo que el currículum se convirtiera en una rama de especificación profesional.

Hay infinidad de enfoques, clasificados o categorizados, pero hasta el momento actual se han limitado a tomar como referente la educación escolar.

Se requiere proponer cómo entender el currículum en la educación social, teniendo en cuenta las características de este campo educativo.

La propuesta de Pérez Gómez y Gimeno, que consta de cinco conceptos, es la que puede ayudar a configurar una noción de currículum adecuada, pero obviando dos de ellos y centrándose en los tres finales. Existen o se dan diferentes alternativas:

2.2.1. El currículum como planificación de la formación

El currículum entendido como planificación que abarque en su totalidad el campo semántico de currículum. 

El ambiente de aprendizaje depende de decisiones del educador/a, tomadas en distintos momentos del proceso de enseñanza-aprendizaje:

· En la fase preactiva, cuando se planifica

· En el momento interactivo de la acción didáctica

· En la fase postactiva, cuando se evalúa a posteriori

Planificar la intervención didáctica o currículum requiere tomar las decisiones:

· Referidas a las intenciones educativas u objetivos.

· Referidas a los medios para conseguir las intenciones.

Para tomar estas decisiones se recurre a las cuatro fuentes del currículum:

1. Fuente filosófica y socioantropológica:

· Cuestiones filosóficas, referidas a las creencias de los educadores: conocimiento, relación teoría-práctica, reflexiones, etc.

· Cuestiones socioantropológicas: sobre el modelo de sociedad, de persona, de cultura y cómo puede colaborar el educador social.

2. Fuente psicológica: selección de las teorías o perspectivas de psicología educativa que orientarán el diseño del currículum y la intervención.

3. Fuente práctica: información suministrada por el contexto y la realidad específica para la cual se diseña el currículum.

4. Fuente epistemológica (teoría de la ciencia del conocimiento). Son los criterios para priorizar los contenidos y las áreas o ámbitos disciplinares que serán objeto de desarrollo en la intervención educativa.
2.2.2. El currículum oculto

Del concepto de currículum como conjunto de experiencias de aprendizaje, es interesante la noción de currículum oculto, no escrito o implícito: efectos sutiles de la experiencia educativa en los educandos, que se producen paralelamente a las intenciones del currículum explícito, manifiesto o escrito, precisamente a través de las prácticas con las que éste se desarrolla.
Según Torres (1996), no siempre el currículum oculto se desarrolla hacia los intereses del grupo dominante, porque los alumnos acostumbran a resistir y alterar los mensajes a los que la institución les somete.

Es importante en instituciones de carácter no formal y en las de educación social.

Educadores deben ser conscientes de los mecanismos que rigen la dinámica del aprendizaje, comprender la enseñanza en sus vertientes de planificación, contenidos y evaluación, planteándose los elementos desde la perspectiva del currículum explícito como desde las del oculto.
2.2.3. El currículum construido a partir de la práctica

Es el currículum entendido como solución de problemas.
Tiene sus fundamentos en los escritos de Schwab, años 70, que considera cada práctica curricular como singular.

A. Parcerisa propone un concepto de currículum en el que se interrelacionan los tres conceptos que asume como adecuados para la educación social:

1. Planificación, actividad previa a la intervención didáctica y con carácter orientador de ésta.

2. Análisis y explicitación del currículo oculto.

3. Revisión, adaptación y enriquecimiento de la planificación previa a partir del análisis y la reflexión sobre la práctica. 
   2.3. EL CURRICULUM EN RELACIÓN A LAS FASES Y A LOS NIVELES DE  

          PLANIFICACIÓN DIDÁCTICA

El currículum debe incluir elementos relacionados con la explicitación:

1. De las intenciones educativas, de los elementos relacionados con los medios y los elementos relacionados con el plan de acción.

2. Luego plantearse cómo se ubica el currículum en relación a la planificación de la intervención en educación social.

No existe coincidencia en los niveles, fases ni en la terminología de los diferentes autores. Según A. Parcerisa la planificación didáctica debe partir de una concepción no regulativa, que se considere que no existe un modelo de planificación, sino muchas posibilidades distintas en función de los elementos variados y distintos que se dan en cada contexto.
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A. Parcerisa cree que “es preciso que las planificaciones lleguen a conjugar aquello que de positivo puede tener el prever u orientar la acción con ausencia de una  formalización excesivas que pueden incluso llegar a desvirtuar la función de la planificación”
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Le parece de interés, siguiendo el planteamiento de Vilar, (1996) plantear el grado de formalidad que se considera necesario. Distingue tres posibilidades:

1. Formalidad baja, en el caso de un recurso que no necesita reglar sus actuaciones para conseguir los objetivos porque la misma existencia del recurso lleva implícita su consecución (el caso de una ludoteca)
2. Formalidad mediana, cuando una institución necesita reglar sus actividades porque la consecución de objetivos implica la adquisición de determinados aprendizajes que es necesario explicitar.

3. Formalidad alta, en una institución en dónde el funcionamiento depende de la sistematización de las tareas que en ellas se realizan (centro de menores).
La dimensión, temporal o espacial, puede ser a largo, corto o medio plazo.
Los niveles serán distintos según el autor/a. La definición de cada nivel dependerá de cada contexto específico.

Diferenciar los componentes básicos: diagnóstico y planificación propiamente dicha, aplicación y evaluación.

Y dentro de ésta planificación dos componentes:

A)  Gestión y organización (coordinación entre profesionales, distribuir tareas)

B)  Los componentes curriculares.

Cualquier proyecto, plan o programa diseñado por una institución debería encontrarse dentro del marco referencial básico en el que hubiera definido:

· Sus principios y finalidades, los criterios generales de funcionamiento. 

· Debe contener las intenciones educativas de carácter curricular y los criterios básicos referidos a los medios o al plan de acción, incluyendo la evaluación.

FRANCISCA LOBATO RAMÍREZ         2006/2007          DISEÑO DE PROGRAMAS
DISEÑO DE PROGRAMAS

DE DESARROLLO SOCIAL Y CULTIRAL
TEMA 3: DISEÑO DE PROGRAMAS Y PROYECTOS SOCIOEDUCATIVOS

                                                                                                                       (Pp. 67-76)

3.1. El PROYECTO DE LA INSTITUCIÓN COMO INSTRUMENTO DE GESTIÓN
3.1.1.   El PI, un instrumento a medio plazo
3.1.2.   Las decisiones sobre el PI como medio para fomentar en la institución 

            el análisis y la reflexión sobre la práctica

3.1.3.   La atención a la diversidad, un elemento clave
3.1.4. Apartados de un proyecto institucional

3.1.5.   El proyecto curricular institucional (PCI)
3.2. PROCESO PARA ELABORAR UN PROYECTO INSTITUCIONAL

3.2.1. Requisitos básicos para elaborar un PI: consenso y negociación de significados

3.2.2. Condiciones para que la toma de decisiones curriculares pueda  

            facilitar un proceso de análisis y reflexión sobre la práctica.
3.3. LOS PROYECTOS SOCIOEDUCATIVOS: PLANIFICAR LA INTERVENCIÓN A  

       CORTO PLAZO

3.4. COMPONENTES DE UN PROYECTO SOCIOEDUCATIVO

  ------------------------------------------------------------------------------------------------------

3.1. El PROYECTO DE LA INSTITUCIÓN COMO INSTRUMENTO DE GESTIÓN
Los educadores/as sociales desarrollan su acción profesional en el marco de un centro o de una institución. Una intervención socioeducativa de calidad requiere del trabajo en equipo de los distintos profesionales para llegar a acuerdos negociados y compartidos para llevar a cabo una intervención coherente, continua y eficaz.

El proyecto de la institución (PI) es el instrumento básico y clave para hacer posible la coherencia en el conjunto de decisiones que se toman en su seno.

· El PI será el resultado de un consenso sobre las líneas directrices fundamentales a las que debe responder la institución.
· El PI recogerá la concepción de centro o de institución que tenga la comunidad que lo constituye.

· Las características de la institución condicionan la acción socioeducativa.

· Los planteamientos institucionales son indispensables porque deben constituir el referente básico para que guíe las decisiones que debe toma cada uno de los miembros de la institución.

   3.1.1. El PI, un instrumento a medio plazo
· El PI es el instrumento básico de planificación a medio plazo.

· Este documento tiene que hacer referencia a todos los ámbitos de funcionamiento de la institución.

· Es un documento de bases que tiene que recoger por escrito los acuerdos consensuados sobre los planteamientos de acción social, educativa y organizativa, y las líneas directrices de la institución.

· Deben quedar recogidos los principios y los objetivos, que orienten las intervenciones educativas que se desarrollan en el marco de la institución.

   3.1.2. Las decisiones sobre el PI como medio para fomentar en la institución 

             el análisis y la reflexión sobre la práctica

La reflexión colectiva de los profesionales de una institución sobre la práctica es fundamental, para ir contrastando y redefiniendo las actuaciones diarias. Las distintas cuestiones que plantea la toma de decisiones constituyen un guión de trabajo.

La búsqueda de respuestas conjuntas ayuda a promover procesos permanentes de análisis y de reflexión sobre la práctica educativa que fomenta una cultura de formación permanente de los profesionales, en una profesión en constante evolución.
   3.1.3. La atención a la diversidad, un elemento clave
Las personas son distintas en múltiples aspectos: capacidades, aprendizajes previos, estilos de aprendizaje, historia, intereses, motivación, etc.

Ante esta constatación, la institución debe recoger en su PI hasta qué punto se asume que cada persona tiene derecho a que la acción social se adapte lo máximo posible a sus capacidades y posibilidades.

Debe contemplar la atención a la diversidad para que todas las personas aprendan, no pensar que todas saben lo mismo, que tienen las mismas capacidades o los mismos intereses.

3.1.4. Apartados de un proyecto institucional

Cada PI (y cada PCI complementándolo) es singular y sus características formales serán específicas.

Para elaborar un PI es necesario realizar previamente un análisis del contexto para garantizar que los acuerdos son adecuados a la realidad específica en la que se inserta el proyecto. En el análisis se contemplan los aspectos:
1. Marco legal: Disposiciones legales y Normativa administrativa (Leyes)

2. Ubicación y entorno social, económico y cultural.

3. Tipología de la institución: Titularidad, financiación, etc.

4. Estructura y funcionamiento del centro o institución: profesionales, edificios,  

      Espacios, historia del centro, etc.

Antúnez, 1998: posibles apartados de un proyecto educativo:

· Los principios o Señas de identidad: ¿Quiénes somos?

· Objetivos generales o intenciones primordiales: ¿Qué pretendemos?

· Estructura organizativa, información, comunicación: ¿Cómo nos organizamos?
La propuesta de Antúnez ha servido como pauta para numerosas instituciones.

[image: image5.png]Grafico 6. Posibles apartados de un proyecto educativo de un centro o institucion (S.
Antinez, 1998)
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3.1.5. El proyecto curricular institucional (PCI)

Las decisiones curriculares que constituirán el PCI, y que debe recoger el PI, tienen que referirse a criterios generales respecto a:

1. Intenciones educativas. Ejemplo: El educador tiene que ser capaz de manifestar autonomía e iniciativa y de responsabilizarse de su propia conducta, evaluando sus compromisos.

2. Criterios metodológicos y organizativos. Ejemplo: Distribuir el tiempo de manera flexible, incluyendo en cada sesión actividades individuales y actividades en grupo.

3. Criterios de evaluación. Ejemplo: Educadores valorarán en equipo los progresos y dificultades de aprendizaje de cada usuario.
 PROCESO PARA ELABORAR UN PROYECTO INSTITUCIONAL

El PI, incluyendo el PCI, para hacer posible un proceso de análisis y reflexión sobre la práctica, que lleve a originar un documento consensuado, entendido por el conjunto de profesionales y que pueda orientar las intervenciones socioeducativas que se desarrollan en el marco de la institución, debe tener en cuenta aspectos esenciales:

Requisitos básicos para elaborar un PI: consenso y negociación de significados

El proceso de toma de decisiones a nivel de institución (que configurará su PI) ha de consistir un proceso de reflexión y de análisis de la práctica, que permite a cada persona conocer mejor las variables que intervienen en su tarea profesional y a partir de este conocimiento llegar a acuerdos para conseguir una acción socioeducativa de más calidad, pasando por la mejora en la atención a la diversidad de las personas.
Para que el proceso de toma de decisiones cumpla la función orientadora de la práctica debe ser un proceso de reflexión colectiva, dónde el conjunto de los profesionales se sienta partícipe.

La exigencia de llegar a acuerdos asumidos por todo el equipo comporta la necesidad de llegar a un consenso, a un pacto entre los distintos componentes.

Es necesario renunciar a parte de lo que uno piensa para llegar a puntos de confluencia asumidos por el colectivo. No es posible pactar si cada uno se limita a defender drásticamente sus posturas.
Ejemplo: El redactado de un objetivo general puede ser interpretado con distintos matices por los diferentes profesionales, por ello es necesario dedicar tiempo al debate para disminuir la polisemia del lenguaje: hay que negociar los significados.

Sin consenso y sin negociación de significados no hay posibilidad de llegar a acuerdos socioeducativos a nivel de institución que sirvan para mejorar la calidad educativa.

3.2.2.  Condiciones para que la toma de decisiones curriculares pueda facilitar   

           un proceso de análisis y reflexión sobre la práctica

Para que el proceso de elaboración del PCI pueda convertirse en un verdadero proceso de análisis y de reflexión sobre la práctica y en un medio para la toma de decisiones, en la institución se deben dar cuatro condiciones básicas:

1. Atribución de sentido  a la tarea de tomar decisiones curriculares a nivel de institución: es necesario que los miembros del equipo consideren que este proceso puede resultar útil para:
· Su trabajo diario, para mejorar el conocimiento de los procesos de enseñanza-aprendizaje.

· La mejora de la coherencia educativa de la institución.

· La formación permanente de los educadores y educadoras.

El sentido que otorguen los profesionales a la tarea de elaboración del PI y del PCI condicionará el proceso que haya que seguir, el grado de participación y la funcionalidad de las decisiones para mejorar la práctica educativa diaria.
2. Asignación de tiempo y espacios: Para que las intenciones de debatir sobre cuestiones curriculares no queden sólo en intenciones, debe ser una cuestión previa disponer de un tiempo y un espacio específicos para que permita realizar periódicamente este trabajo de reflexión con la tranquilidad y el sosiego que la tarea conlleva. La involucración debe ser enérgica para considerar los debates tan prioritarios como las tareas urgentes.

3.   Planificación: Todo trabajo a medio o largo plazo cuando implica a un equipo  

y con una resolución compleja, exige una rigurosa planificación para que el proceso tenga una adecuada continuidad y revierta en acuerdos de calidad y aplicables.

La planificación del proceso para elaborar o revisar el PI o el PCI permitirá analizar qué se pretende hacer, con qué recursos, con qué calendario y bajo la responsabilidad de quién. Descuidar este tipo de cuestiones lleva a la sensación de desorganización y de que no se aprovecha el tiempo.

Esta previsión ayudará a iniciar un camino viable que permita avanzar según el plan previsto. Es necesario prever los siguientes aspectos:

· Las sesiones se dedicarán a elaborar el PI y/o el PCI a lo largo del curso.

· Que cada sesión cuente con un orden del día.

· Que los materiales y documentos para participar en los debates de la sesión se encuentren a disposición de los asistentes.

· Que se elabore un acta que recoja los acuerdos al finalizar cada sesión.

4.   Previsión de una estructura organizativa: para permitir la fluidez y la eficacia 

      en las sesiones. Es necesario para ello que en cada sesión se cumplan las 
      siguientes funciones:
· Dirección. Proporciona una visión general de la institución y regula las 
      decisiones.
· Coordinación y dinamización. Elabora y distribuye el orden del día, facilita 
      los instrumentos de trabajo, aclara dudas, dinamiza.
· Secretaría. Sigue los debates, anota las decisiones, elabora el acta.
Aparte de las cuestiones anteriores es imprescindible que:

· Los debates incluyan ejemplificaciones de la práctica que ayuden a contextualizar el debate y a negociar los significados.

· Si se parte de lo que se está haciendo, se vayan concretando las decisiones que puedan tener un carácter generalizable.

· Se utilicen instrumentos escritos que ayuden al debate y permitan dejar constancia de los avances realizados.

3.3. LOS PROYECTOS SOCIOEDUCATIVOS: PLANIFICAR LA INTERVENCIÓN

      A CORTO PLAZO

Cada educador/a podrá elaborar proyectos de intervención a corto plazo tomando como referente el PI, y en especial el PCI. A. Parcerisa utiliza los términos:

· Proyecto socioeducativo para referirse a las programaciones o planificaciones de un educador a corto plazo (un trimestre, un curso)

· Diseño curricular como equivalente al de proyecto socioeducativo. 

El resultado de la planificación de un proyecto socioeducativo tiene que ser un documento claro y coherente, dando respuesta a cuatro cuestiones relacionadas y que se condicionan entre sí:

1. Qué se requiere enseñar y para conseguir qué.

2. Cuál puede ser una secuencia adecuada y cómo se pueden relacionar entre sí los contenidos que se quieren enseñar.

3. Cómo se enseñará.

4. Por qué, qué, cómo, cuándo y quién evaluará.
El grado de concreción de respuesta a las cuestiones dependerá de diversos factores, entre ellos la amplitud temporal a que se refiera: un proyecto para un curso será más general que un proyecto o subproyecto para un trimestre.

Algunos autores diferencian entre planificación estratégica y planificación operativa.

Cembranos, Montesinos y Bustelo (1989) señalan los siguientes elementos                 

1.  En una planificación estratégica:

· Utopía orientadora del proyecto

· Finalidades y objetivos generales

· Actividades clave para cada período determinado de tiempo

· Estructura organizativa disponible

· Infraestructura de apoyo necesaria

· Relaciones que canalizan la circulación adecuada  de la información

· Mecanismos de evaluación

· Tiempo para el que se establece la estrategia elegida

2.  En una planificación operativa:

· Es un nivel más concreto de la planificación

· Debe incluir objetivos específicos conducentes a la acción y los siguientes elementos:
         - Información                                    - Infraestructura
         - Personas (educadoras)                 - Financiación
         - Materia prima (materiales)            - Tiempos de realización

Froufe y Sánchez Castaño (1990) diferencian entre los siguientes instrumentos de planificación según su duración:

1. Plan: Instrumento a largo plazo, de carácter global. Fija objetivos y metas generales e identifica medios para obtenerlos.
2. Programa: Instrumento a medio plazo, más específico. Fija objetivos y metas concretos e identifica los proyectos que componen el programa.

3. Proyecto: Instrumento a corto plazo, es el más concreto. Fija objetivos específicos y metas a corto plazo y detalla las acciones para obtenerlos.
Según el autor, A. Parcerisa, tanto en la elaboración de un proyecto socioeducativo como en la intervención directa de los educand@s, se deberían tener en cuenta los siguientes principios:

1. Los elementos constitutivos del diseño curricular o proyecto socioeducativo y de la intervención didáctica tienen un carácter sistémico: se interrelacionan, se influyen mutuamente. Los planteamientos curriculares y el análisis de la práctica deben partir del ambiente de aprendizaje, concepción ecológica.

2. El diseño curricular debe responder a las cuestiones de qué, para qué, cómo y cuando enseñar y evaluar, con un enfoque abierto y flexible que permita su evolución dinámica en función del cambio que experimentan las situaciones.

El diseño es una guía de intencionalidades y de medios didácticos.

3. La atención a la diversidad debe impregnar todo el diseño curricular o proyecto socioeducativo para posibilitar procesos de aprendizaje de calidad. 

4. Cada educandor es el protagonista de la construcción de su propio aprendizaje y el educador/a debe ayudarle facilitando que se den los elementos que permiten un mayor progreso, entre otros:

· Conexión de los nuevos contenidos con los aprendizajes previos y con las estrategias o estilos personales.

· Hay que ayudar al educando a que genere nuevas zonas de desarrollo potencial.
· Es necesario que el proceso de formación se produzca en un ambiente de colaboración y de cooperación.        

5. El conocimiento debe considerarse como algo problemático, cambiante e  

      influido por aspectos ideológicos y culturales.

6.  Los aprendizajes sociales y actitudinales se adquieren mediante la observación 

     e imitación de las maneras de actuar de personajes con los que el sujeto haya 

     establecido una relación positiva. El educador vehicula un currículum oculto. 

     Importante establecer mecanismos de análisis y reflexión sobre estos aspectos 

     que incluyan procesos de investigación sobre la propia práctica.

.
3.4. COMPONENTES DE UN PROYECTO SOCIOEDUCATIVO

Existen cuatro cuestiones relevantes alrededor de cada uno de los componentes fundamentales de un proyecto socioeducativo:
1. El análisis de necesidades, como elemento previo.

2. Las intenciones educativas

3. La metodología y organización

4. La evaluación

Atendiendo a que el diagnóstico, que incluye el análisis de necesidades, tiene la función de proporcionar información para diseñar el currículum, o rediseñarlo, aunque  no forma parte del diseño  o proyecto, el autor, A.Parcerisa, lo incluye como un componente a efectos prácticos y debido a su estrecha relación con el diseño propiamente dicho.
FRANCISCA LOBATO RAMÍREZ         2006/2007          DISEÑO DE PROGRAMAS
DISEÑO DE PROGRAMAS

DE DESARROLLO SOCIAL Y CULTIRAL
TEMA 4: EL ANÁLISIS DE NECESIDADES (Pp. 77-85)

4.1. EL ANÁLISIS DE NECESIDADES. METODOLOGÍA

      4.1.1. Metodología para el proceso de análisis de necesidades

      4.1.2. Ejemplo de metodología participativa para el análisis de necesidades

      4.1.3. Ejemplo de metodología normativa para el análisis de necesidades
4.2. INSTRUMENTOS PARA EL ANÁLISIS DE NECESIDADES

 ------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

4.1. EL ANÁLISIS DE NECESIDADES. METODOLOGÍA

· El análisis de necesidades es uno de los cuatro componentes básicos de un proyecto socioeducativo, junto con las intenciones educativas, la metodología y organización y la evaluación.

· Para abordar la elaboración de un proyecto para que la realidad sea un referente básico, se hace necesario llegar a un diagnóstico fiable de ésta realidad antes de iniciar la elaboración.
El diagnóstico puede incluir dos apartados:

1. El análisis del contexto donde se ubicará la intervención. El análisis del contexto se ha tratado en el apartado 3.1.4. 

2. El análisis de las necesidades de formación. En el proceso de realización de un diagnóstico cabe considerar tres fases que se influyen mutuamente y hay que considerarlas en sentido circular, no secuenciales.

· Fase de recogida de información: observación y descripción.

· Fase de análisis o decodificación.

· Fase de formulación de las líneas directrices del proyecto socioeducativo o diseño curricular.

Todas deberían plantearse antes de acometer el diseño y también posteriormente a medida que el contraste con la práctica proporciona nuevas informaciones.

El análisis de necesidades se sitúa en el centro del diagnóstico de la situación, ya que la necesidad es el motor de la acción social y su concepto se relaciona con los valores: personas con distintos valores reconocerán diferentes necesidades. 

López Alonso (1985) las clasifica según cinco conceptos:

1. Necesidad normativa o prescriptiva, definida por su comparación con lo que se considera la situación normal.
2. Necesidad experimentada o sentida, percibida por la propia persona afectada a partir de la información de que dispone.
3. Necesidad expresada o demandada por parte de aquellas personas que la sienten.
4. Necesidad compartida o relativa, establecida a partir de la constatación de que una persona o colectivo no recibe el servicio que reciben otras personas o colectivos que se encuentran en las mismas condiciones.
5. Necesidad democrática o cambio deseado por la mayoría de un grupo.

García Matínez (1991) apunta que en la acción social el concepto de necesidad se ha referido casi siempre a la ausencia de bienes materiales, por lo que se requiere ampliar esta conceptualización e incorporar al concepto de necesidad las carencias culturales, de relación o participación social, comunicativas, de ocio, etc.

Un proceso de análisis de necesidades obedece a que se ha detectado una disfunción entre una realidad actual y una realidad que sería deseable. El desencadenante concreto del proceso de análisis de necesidades es diverso:     

· Evidencia de problemas o de déficit
· Introducción de programas preventivos
· Políticas institucionales
La problemática educativa suele ser compleja. Para su análisis diferenciar entre:

· Problemas cognoscitivos

· Problemas de habilidades o procedimientos

· Problemas actitudinales, que, a su vez, pueden tener causas diversas

4.1. 1. Metodología para el proceso de análisis de necesidades
Existen muchos modelos de análisis de necesidades y son diversos los instrumentos de recogida de información y las fuentes a las que se puede recurrir.

Cualquier análisis de necesidades debería tener en cuenta los factores:
1. El esfuerzo dedicado al proceso de análisis tiene que ser proporcional al que se prevé dedicar a la ejecución del plan de intervención.

2. Hay que fijarse en la relevancia de la información que se busca.

3. Es más importante la comprensión de la información que la cuantificación.

4. No puede considerarse la realidad de manera estática.

5. Es necesaria la participación del colectivo o de la persona afectada por el análisis.

6. El análisis tiene que servir realmente como punto de partida del proceso de intervención.

No existe un modelo válido para todas las situaciones. Se consideran dos grandes planteamientos con muchas posibilidades de concreción en cada uno de ellos:

1. Las metodologías participativas 

2. Las metodologías normativas o prescriptitas
Imbermón (1997) señala que en las metodologías participativas:
· Que las propias personas afectadas por las necesidades obtengan un mapa de estas necesidades, la relación entre ellas y priorizar la atención de ellas.

· La necesidad es un constructo complejo que para comprenderlo hay que analizarlo y asumirlo adecuadamente.

· El análisis tiene que producirse en el grupo y para el grupo, con ayuda externa.

· Que el colectivo aprenda también a realizar la identificación de sus necesidades de cara al futuro, para que cada vez sea más autónomo en la resolución de sus problemas. 

En las metodologías normativas o prescriptivas:

· Se parte de la concepción de que las necesidades son algo que existe, que se encuentra allí y que hay que encontrar.

· Se prima y prioriza la objetividad en el proceso.

· Considerando que en ocasiones la demanda enmascara las verdaderas necesidades, se distingue entre: Demanda yNecesidad real

Considerar que tanto la perspectiva prescriptiva como la participativa admiten múltiples métodos concretos para realizar el análisis, pero también considerar la posibilidad de complementar las dos perspectivas.
4.1.2. Ejemplo de metodología participativa para el análisis de necesidades

Se tarta de realizar una reflexión individual y colectiva sobre las propias necesidades de manera estructurada, siguiendo un proceso que consta de tres momentos o fases:

1. Identificación de las necesidades

2. Categorización de las necesidades

3. Priorización de las necesidades

Esta metodología, basada en la propuesta de Imbernón, está pensada para grupos pequeños. En el caso de grandes grupos sería necesario realizar el proceso en pequeño grupo y después ponerlo en común.

1. Identificación de las necesidades 

Para conseguir identificar todas las necesidades manifestadas por el grupo, se trata de identificarlas, no de analizarlas. Se procede así:

· Cada persona individualmente reflexiona sobre sus necesidades, en relación al contexto o situación en el que se desarrolla el proceso de análisis. Anota una relación de esas necesidades. Cuando todas las personas participantes han elaborado su lista, elaborar una relación de todas las necesidades de los componentes del grupo.

· Cómo se procede: una persona lee en voz alta la lista que ha hecho, le sigue otra y así hasta que lo hacen todas. Cada necesidad, una sola vez.

· El coordinador anota todas las necesidades dónde se puedan ver (encerado o portafolios) y todos los participantes van tachando de su lista las necesidades que van siendo expuestas por otras personas.

2. Categorización de las necesidades

· Se trata de analizar las necesidades y agruparlas en categorías, las necesidades de la lista pasarán a formar parte de ellas. 

· Mediante el debate, acordar las categorías que el grupo considere adecuadas.

· Con la categorización se pretende:

· Acordar el significado de cada necesidad de la lista.

· Darse cuenta de las relaciones entre unas y otras necesidades.

· Manejar unas pocas necesidades básicas, un listado muy amplio hace difícil el análisis y la priorización posterior, previa a elaborar el proyecto.

3. Priorización de las necesidades
Priorizar las necesidades permite el análisis y la reflexión, y orientará la elaboración del proyecto socioeducativo, ya que según el tiempo disponible, los recursos, etc., no se dará respuesta a todas las necesidades o no en el mismo grado.

· El proyecto deberá centrarse en las necesidades más prioritarias.

· Importante que exista un debate y una reflexión profundas.

· Para priorizar se pueden usar algunas técnicas, pero nunca pueden sustituir la reflexión colectiva, las técnicas sólo son un recurso.

· Para priorizar tener presente tres factores:

1. La importancia de la necesidad

2. La urgencia de dar respuesta a ella

3. La viabilidad de dar una respuesta formativa que lleve a mejorar la situación.

4.1.3. Ejemplo de metodología normativa para el análisis de necesidades

Fases de la metodología normativa: Análisis de la demanda inicial, prediagnóstico, diseño de la búsqueda de información, aplicación del diseño, análisis de la información obtenida y conclusiones.

1. Análisis de la demanda inicial
· Origen de la demanda: quién la hace y quién la ha recibido
· Contenido y tipo de demanda:

· Qué se pide

· A qué ámbitos se refiere la demanda: educativo, asistencial, informativo

· Primera valoración sobre el contenido de la demanda: posibles causas, desencadenantes, motivaciones (explícitas e implícitas).

· Estimación del grado de prioridad que tiene que dar respuesta a la demanda.

2.  Prediagnóstico
A partir de los datos obtenidos en el análisis de la demanda, estudiar la viabilidad de elaborar alguna respuesta formativa. El prediagnóstico pretende:

· Identifificación de las personas afectadas por al demanda.

· Valoración de las posibilidades de llevar a término un plan de formación.   

Considerar los ámbitos:

   -  Territorial (geográfico). Problema: ámbito territorial extenso

   -  Temático. Problema: no existen suficientes profesionales preparados.

   -  Organizativo. Problema: no se puede dar cabida a todas las actividades.

   -  Financiero. Problema: no hay disponibilidad financiera.  

· En el caso de que el prediagnóstico concluya que no es viable dar respuesta a la demanda en el momento actual, no se proseguirá con el análisis de necesidades. En caso contrario se pasará a la siguiente fase. 

3.  Diseño de la búsqueda de información
En el modelo normativo buscar cuáles son las necesidades utilizando instrumentos que proporcionen información lo más objetiva posible. Se requiere recurrir a:

· Fuentes: personas y documentos

· Instrumentos: entrevista, cuestionario, debate en grupo, etc. 
· Se puede rellenar una parrilla (cuadro 5, pp. 81)

4.  Aplicación del diseño
Recurrir a las fuentes y utilizar los instrumentos previstos:

[image: image6.png]Cuadro 5. Ejemplo de parrilla para la busqueda de informacion en un analisis de nece-
sidades normativo
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5. Análisis de la información obtenida y conclusiones
· El análisis de la información obtenida permite llegar a cuáles son las necesidades a las que se tiene que dar una respuesta educativa, sus causas, las posibilidades de conseguir una mejora, etc.
· Puede suceder que las conclusiones pongan de manifiesto que existen otras necesidades por cubrir (asistenciales, informativas) junto a las necesidades educativas. En este caso se tendrán que derivar las conclusiones a los estamentos y a los profesionales pertinentes.
4.2. INSTRUMENTOS PARA EL ANÁLISIS DE NECESIDADES

Los instrumentos pueden ser muchos y diversos. Algunos ejemplos:

CUESTIONARIO
· Se obtienen datos mediante las respuestas en una hoja de papel.

· Facilita recoger la información de muchas personas en poco tiempo, económico
· Preguntas cerradas facilitan la rapidez del análisis.

Problemas del instrumento:

· Las personas pueden interpretar erróneamente las preguntas.

· No existe diálogo con quién realiza el análisis.

Una vez diseñado el cuestionario se recomienda realizar una prueba piloto y, a partir de ella, elaborar el cuestionario definitivo.

     Fases del cuestionario. Preparación:

1. Selección de personas a quienes preguntar. Determinar el mínimo de  

      respuestas necesarias para que la información sea significativa.

2. Elaboración del cuestionario: preguntas abiertas/cerradas.

3. Preparación de la presentación del cuestionario: introducción escrita/oral.

4. Aplicación del cuestionario: entrega y recogida.

5. Codificación y análisis de las respuestas.

6. Conclusiones.

ENTREVISTA
· Proporciona información útil, con elementos de detalle y explicativos.

· Se puede utilizar para profundizar o completar los aspectos detectados a partir de la información obtenida mediante cuestionarios.

· La destreza de entrevistar se perfecciona con la práctica, puede ser útil disponer de orientaciones en cada una de las fases de su desarrollo.

    Fases de la entrevista: 

1. Antes de la entrevista:

· Fijar los objetivos de la entrevista.
· Prever preguntas clave
· Prever el lugar y la duración.
2. Durante la entrevista:

· Intentar crear un clima agradable.

· Comportarse de forma atenta.
· Utilizar un lenguaje adecuado.
· Ser receptivo y abierto.
· Plantear cada pregunta clara y lentamente.
· Clarificar las respuestas ambiguas.
· No sugerir cuál es la respuesta esperada, preferible o cómoda.
3. Después de la entrevista:
· Anotar los comentarios inmediatamente después.
· Analizar si es necesario obtener información adicional de otras fuentes.

· Extraer conclusiones.
OBSERVACIÓN
La observación para obtener datos respecto a la actuación de una persona o grupo.

Utilizar para complementar la información obtenida mediante otros instrumentos.

Problemas principales: 

· Requiere tiempo

· La presencia del observador puede alterar el comportamiento de la persona o las personas observadas.

· Las notas deben incluir la fecha, la hora y la duración de cada observación, el lugar exacto, las personas presentes, el papel atribuido al observador.

Fases de la observación:
1. Preparación:

· Selección de personas a quienes hay que observar.
· Previsión de la cantidad y de los momentos.
· Previsión del material: guía de observación y registro.
2. Desarrollo:

· Toma de contacto.

· Ubicación en el lugar adecuado.

· Desarrollo de la observación propiamente dicho, anotaciones.
3. Después de la observación:

· Codificación y análisis.

· Conclusiones.

INDICADORES SOCIALES

Son los datos estadísticos que proporcionan información sobre aspectos de una situación social, incluyendo su desarrollo y su trayectoria.
Elementos a considerar:
1. Población:
· Edad

· Sexo

· Renta

· Localización geográfica

· Otros aspectos

2. Factores de riesgo:
· Descripción de los factores.

· Segmentos de la población afectados.

· Porcentajes.

3.  indicadores comunitarios:
· Composición familiar.

· Procedencia.

· Economía.

· Economía.

· Infraestructuras.

· Servicios públicos.

· Vivienda.

· Salud.

·    Tiempo libre.

GRUPO NOMINAL
Ésta técnica sirve para ayudar a identificar problemas y a realizar propuestas para solucionarlos.
Fases del Grupo Nominal:

   Formulación amplia del problema o cuestión:

· Lluvia de ideas o brainstorming de los participantes sobre el problema: se van  

      anotando todas las ideas sin ningún tipo de comentario.

· Análisis colectivo de la lista de ideas.

· Votación preliminar individual de las cinco ideas más adecuadas.

· Coloquio sobre las ideas más votadas.

· Votación final.

Existen otros instrumentos que se podrían utilizar: 

· Entrevista colectiva

· Análisis de información escrita

· Debate en grupo

Conclusiones del análisis de necesidades
· Las conclusiones tienen que servir de base para formular el proyecto de intervención.

· Este proyecto puede contemplar diversos niveles, en función del grado de formalización, de la dimensión temporal y de la dimensión espacial, pero siempre se debe buscar la opción menos compleja.
· En el informe de las conclusiones del análisis de necesidades, incluir los siguientes apartados:

· Introducción justificando la finalidad y el origen del proceso de análisis realizado.

· Descripción de la metodología seguida.

· Conclusiones del análisis.

· Implicaciones de las conclusiones: recomendaciones.
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5. LAS INTENCIONES EDUCATIVAS. 

     5.1. OBJETIVOS

------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

5. LAS INTENCIONES EDUCATIVAS

· Las intenciones educativas es uno de los cuatro componentes básicos de un proyecto socioeducativo, junto con el análisis de necesidades, la metodología y organización y la evaluación.

· Las intenciones especifican lo que se pretende conseguir.

· Aunque no abarcan todo lo que realmente se aprende (recordar el currículum oculto) su definición constituye el punto de partida del proyecto.

     5.1. OBJETIVOS

Manuel Martínez Sánchez (1995) educadores y educadoras sociales deben conjugar objetivos encontrados:

1. Las organizaciones imponen objetivos eficientistas: eficacia y eficiencia del sistema y de sus organizaciones.

2. Las instituciones demandan objetivos de socialización de las personas, la integración en una sociedad en dónde rige la normalización y el control social, 
que etiqueta y ordena a las personas en función de una escala de méritos y de normas impuestos por la cultura dominante.

3. El objetivo propio de la tarea educativa: la verdadera superación y 

      autorrealización personal.

Compaginar distintos tipos de objetivos. Diversos autores/as abogan por los resultados de los enunciados esperados. Diferencian entre:

· Objetivos generales

· Objetivos específicos: 

· Deben estar redactados de manera que sólo admitan una interpretación y 

      formulados en función de manifestaciones observables y evaluables.

· Concretos: expresando con claridad y precisión lo que se pretende alcanzar. 

· Evaluables: Cuando terminan las actividades, saber si se han cumplido.
Según Eisner (1985) el profesorado no parece tomarse con seriedad los objetivos educativos cuando programan sus esfuerzos.

Considera que en materias en las que se desean respuestas creativas o innovadoras, sólo pueden describirse en términos poéticos y metafóricos, y que los resultados son demasiado numerosos para poder ser especificados en términos de comportamientos que haya que llevar a cabo y de contenidos que hay que manifestar.

La crítica de Eisner y otros autores a la formulación de objetivos como especificación de los resultados esperados tiene especial interés en el ámbito de la Educación Social, por la relevancia de los aprendizajes de actitudes y de valores.

Eisner, como alternativa a los objetivos operativos y terminales, habla de objetivos expresivos, los cuales identifican una situación de trabajo, un problema, una tarea que plantear, pero no lo que el alumno ha de aprender.

A. Parcerisa considera:

· Que la propuesta de Eisner confunde objetivos con actividades.

· Tampoco considera que los objetivos puedan prever todos los aprendizajes posibles.

· Ni que las actividades tienen valor por sí mismas, el factor más claro es el objetivo al cual responden.

Bruner se refiere a:
· Principios de procedimientos, entendidos como objetivos del proceso de enseñanza-aprendizaje: resaltan el proceso por encima del producto.

· Metas pedagógicas, se refieren a metodología. Diferenciarlos de los objetivos de aprendizaje.

La Educación Social es una pedagogía de los valores, que pretende que la persona llegue a tener criterio para actuar de manera autónoma, racional y cooperativa en situaciones de conflicto de valores.

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

Una pedagogía de los valores debe llevar a considerar el currículum oculto, ser conscientes de que todo lo que hagan puede tener consecuencias, previstas o no. A partir de esta consciencia, reflexionar sobre prácticas alternativas.

El autor A. Parcerisa cree adecuado optar por un planteamiento que acepte que las aportaciones de los distintos puntos de vista tienen elementos de interés, pero que establezcan las siguientes premisas:
1. Definir los objetivos generales o intenciones educativas que orienten la intervención didáctica.

2. En determinados ámbitos formular objetivos referenciales que concreten los generales.

3. Los objetivos expresarán las capacidades que hay que desarrollar por los 

      educandos/as, en una formación integral.

4. Definir los objetivos o principios orientadores de la intervención de los educadores/as.

5. En ningún caso considerar que la definición de objetivos agote las posibilidades de aprendizaje. Analizar los procesos de manera holística y desarrollar estrategias de investigación sobre los resultados esperados/no esperados.

Problemas más habituales que suelen darse en la especificación de los objetivos:

· Objetivos demasiado conformistas que planteen un aprendizaje muy limitado o excesivamente ambiguo.

· Objetivos que no reflejen las expectativas diversas de los propios educadores, de la institución y de los educandos.

· Que los objetivos se modifican demasiado frecuentemente.

· Objetivos irreales por inviables al ser demasiado ambiciosos, por su formulación o porque son excesivos para el tiempo disponible.

· Objetivos que no responden claramente a las necesidades detectadas.

No siempre resulta fácil evitar los problemas, pero reflexionar sobre ellos puede facilitarlo.
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6.1. CONTENIDOS

6.1.1. CONTENIDOS CONCEPTUALES

6.1.2. CONTENIDOS DE HABILIDADES O PROCEDIMIENTOS

6.1.3. CONTENIDOS ACTITUDINALES

6.2. ORGANIZACIÓN DIDÁCTICA DE LOS CONTENIDOS

  ---------------------------------------------------------------------------------------------------------------

6.1. CONTENIDOS

· En las planificaciones didácticas escolares se contemplan los contenidos diferenciados de los objetivos.

· El análisis y la reflexión sobre los contenidos y cómo organizarlos ayuda a mejorar la calidad de la intervención, pero no implica que se tengan que considerar en el diseño curricular.

· Los contenidos han de tener una relación directa con los objetivos generales explicitados. Los contenidos pueden estar implícitos en las capacidades generales definidas en el apartado de los objetivos.

La especificación de contenidos reporta dos aspectos interesantes:

·  Ayudar a configurar o a delimitar los objetivos.

· Permite diferenciar el tipo de aprendizaje que se diseña.

Definir contenidos puede ayudar a clarificar el proyecto socioeducativo:

· Expresan lo que se pretende enseñar.

· Expresan lo que el educando debería aprender.

La noción de contenido debe ser amplia:

· Diferenciar los conocimientos, las habilidades o procedimientos y las actitudes y valores.

· Debe abarcar todo lo que es enseñable y aprensible.

Los contenidos que hay que enseñar se pueden clasificar:

· Contenidos conceptuales o de conocimientos: lo que debe saber el educando.

· Contenidos procedimentales o de habilidades: los que debe llegar a saber.

· Contenidos de valores y actitudes: los que el educando debe llegar a sumir como reguladores de su manera de ser.

Especificar el contenido ayudará en el momento de pensar en posibles estrategias para su aprendizaje.

El el cuadro 6, ejemplos de objetivos y de contenidos que pueden estar relacionados con ellos.

El informe para la UNESCO de la comisión internacional sobre educación para el  Siglo XXI (Delors, 1996) considera los cuatro pilares para la educación:

· Aprender a saber.

· Aprender a hacer.

· Aprender a ser: puede formar parte de los aprendizajes actitudinales.
· Aprender a vivir juntos.

La comisión de la UNESCO señala dos vías complementarias para avanzar en el objetivo de aprender a vivir juntos:

1. Un primer nivel, el descubrimiento del otro.

2. Un segundo nivel, el compromiso en proyectos comunes a lo largo de la vida. Trabajar juntos en proyectos comunes a lo largo de la vida, ayuda a disminuir conflictos o a desaparecer del todo.

[image: image7.png]Cuadro 6. Ejemplo de objetivos y de contenidos

OBJETIVOS CONTENIDOS

Conocer opciones laborales y . Opciones laborales y
profesionales posibles... profesionles {Conceptual)
Reflexionar sobre los propios . Reflexidn sobre intereses propios
intereses, posibilidades y limitaciones... {Actitudinal)

. Andlisis de la s propias posibilidades
y limitaciones {Procedimental)
Refiexion sobre fas propias posibilidades
y limitaciones {Actitudinal)




6.1.1. CONTENIDOS CONCEPTUALES

Dentro de los contenidos conceptuales diferenciar entre:

1. Hechos: son sucesos, situaciones, datos, fenómenos concretos y singulares. Su aprendizaje requiere memorización y actividades posteriores de recuerdo. Para que un hecho tenga sentido debe asociarse a un concepto.

2. Conceptos: conjunto de objetos, hechos, o símbolos que tienen características comunes (ley de la gravedad, el feudalismo)
Los conceptos y sistemas conceptuales requieren comprensión en un determinado grado (comprender superficialmente, medianamente, profundamente)
      Su aprendizaje necesita un proceso de elaboración, de construcción personal y 

      de aplicación en contextos distintos.

Cuando pretendemos que alguien aprenda determinados conceptos o hechos, lo que queremos es que esa persona en cuestión sepa algo.

6.1.2. CONTENIDOS DE HABILIDADES O DE PROCEDIMIENTOS

Un procedimiento es un conjunto de acciones ordenadas que conducen a la consecución de una meta: elaboración de un gráfico, la lectura, el cálculo, la investigación bibliográfica, etc.
Con el aprendizaje de este tipo de contenidos pretendemos que la persona llegue a saber hacer algo.

El aprendizaje de contenidos de habilidades o procedimentales requiere:

1. Ejercitación: para llegar a saber hacer algo, es imprescindible hacerlo.

2. Reflexión sobre la propia actividad: para realizar el aprendizaje para ser competente se requiere un conocimiento de los contenidos conceptuales asociados al contenido procedimental.

Para facilitar el aprendizaje de estos contenidos es adecuado proporcionar modelos expertos: ayuda a aprender a leer, ver cómo lee una persona experta, etc.

Es necesario que los procedimientos o habilidades se apliquen en contextos diferentes
6.1.3. CONTENIDOS ACTITUDINALES

· En Educación Social los contenidos actitudinales son de importancia central.
· Su enseñanza pretende que el educando sea responsable, creativo.

Los Valores: creencias individuales sobre lo que se considera deseable, principios normativos de conducta que provocan determinadas actitudes.

· No renunciar a su enseñanza por principios de neutralidad, la enseñanza neutral no existe.
· No querer influir supone dejar  a la persona a merced de una sociedad que pretende adoctrinarle permanentemente (televisión, publicidad, política, etc.) 
Las actitudes: disposición interna a valorar favorable o desfavorableblemente una situación, hecho, creencia, etc.
· Facilitan tener determinados comportamientos persistentes ante situaciones.

· Son un aspecto clave de la formación de la persona.

· Son una de las dificultades principales en la tarea educativa.

Los valores admiten varias interpretaciones, por lo que es imprescindible que la institución los defina y explicite claramente en su PI y que luego los recoja en los proyectos socioeducativos y en la intervención diaria.

· En la enseñanza-aprendizaje de valores y de actitudes, los modelos proporcionados por los educadores desempeñan un papel relevante.

· La enseñanza vicario o imitación de modelos es relevante.
· Se adquieren nuevas actitudes mediante procesos de análisis y reflexión.

· Para adquirir nuevos valores y actitudes se requiere que exista conflicto: La resolución del conflicto es lo que puede ayudar a este aprendizaje, si el educando no se encuentra con una dificultad, no se encontrara en la necesidad de modificar actitudes ni de replantearse valores.

Para que se desarrollen actitudes de colaboración, de relación con los demás, de solución de problemas en común, etc. se requiere que el educando /a se encuentre ante situaciones conflictivas en sus relaciones sociales, y para solventarlas, intenta hacerlo con los otros.

Carreras y otros (1995) diferencian tres fases distintas en el aprendizaje de valores:

1. El descubrimiento.

2. La incorporación.

3. La realización.

La adquisición de nuevas actitudes se verá facilitada si se generan mecanismos que ayuden al cambio social de actitudes.

Una persona modificará con más facilidad sus valores y actitudes si se dan unos factores que faciliten el cambio:

· Tiene el sentimiento de que participa en el grupo.

· La participación es activa, con lo que la implicación con el grupo es mayor.

· Tiene conciencia de que disfruta de libertad para decidir.

· El líder institucional (educador o educadora) tiene un estilo de liderazgo democrático.
6.2. ORGANIZACIÓN DIDÁCTICA DE LOS CONTENIDOS

· Una vez organizados los contenidos generales, éstos se han de organizar para su presentación y enseñanza a los educandos/as.

· El aprendizaje de los contenidos se debe entender como un proceso de asimilación progresiva, con ritmos distintos y diacrónicamente desiguales, grados de aprendizaje variables, reformulaciones posteriores, etc.

· El proceso de aprendizaje es una construcción personal muy compleja y las dinámicas del grupo, de los subgrupos y de cada uno de los educandos son las que han de ir marcando cuándo tratar determinados contenidos. 

· En las dinámicas que se pretende la cooperación y la reflexión, los aprendizajes se suelen producir en ocasiones de manera imprevista.

Partir de unos criterios para organizar los contenidos ayuda a disponer de un marco referencial coherente. Los criterios son:
· Continuidad y progresión: implica enseñar primero aquellos contenidos que se requiere haber aprendido previamente a la comprensión de otros.

· Interrelación entre los contenidos para ayudar a que el educando adquiera una visión global, no segmentada. Incluye las de contenidos de diferentes tipos.
· Delimitación de contenidos centrales o inclusores que permitan priorizarlos y utilizarlos como referencia para los contenidos que incluyen.
Una buena alternativa para disponer de un marco organizativo de los contenidos y posibilitar, a la vez, su enfoque desde distintos ángulos según la dinámica que se establezca, es elaborar un mapa de relación de los distintos tipos de contenidos.

En el cuadro 7 se incluye un ejemplo:
[image: image8.png]Cuadro 7. Ejemplo de mapa de relacion de contenidos
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                 (Pp. 95-109 y 112-117)

7.1. VARIABLES METODOLÓGICAS Y DE ORGANIZACIÓN DIDÁCTICA  (95-109)           
7.2. LAS ACTIVIDADES

7.3. MODELO DE COMUNICACIÓN

7.4. ORGANIZACIÓN DEL TIEMPO Y DEL ESPACIO

7.5. PRESENTACIÓN DE LOS CONTENIDOS

7.6. DINÁMICA DE GRUPO Y TÉCNICAS

          7.6.1. DINÁMICA DE GRUPO

          7.6.2. LAS TÉCNICAS DE DINÁMICA DE GRUPO

7.6.2.1.   Trabajo en comisión o en pequeño grupo

7.6.2.2.   Philips 6-6

7.6.2.3.   Diálogos simultáneos

7.6.2.4.   Simposio

7.6.2.5.   Mesa redonda

7.6.2.6.   Entrevista colectiva

7.6.2.7.   Lluvia de ideas

7.6.2.8.   Dramatización (role-playing) 

7.6.2.9.   Debate

7.6.2.10. Juicio

7.7. ESTRATEGIAS METODOLÓGICAS  (112-117)

7.7. ESTRATEGIAS METODOLÓGICAS

7.7.1. ESTUDIO DE CASOS

7.7.2. ESTUDIO DE PROBLEMAS O INCIDENTES CRÍTICOS

7.7.3. SIMULACIÓN

7.7.4. CENTROS DE INTERÉS, PROYECTOS E INVESTIGACIONES 

          DEL MEDIO

           7.7.4.1. Centros de interés

           7.7.4.2. Método de proyectos

           7.7.4.3. Investigación del medio

7.7.5. JUEGO

7.7.6. TALLERES

7.7.7. SEMINARIO

   ---------------------------------------------------------------------------------------------------------------

7: METODOLOGÍA Y ORGANIZACIÓN DIDÁCTICA
· La metodología constituye el nervio central de un proyecto, el eje, la columna que lo vertebra.
· La terminología es diversa: métodos, estrategias, técnicas, etc.

· La metodología se configura a partir de la necesidad de responder a la cuestión: cómo se debe enseñar, como se está enseñando o cómo se ha enseñado.
Para enfocar las decisiones metodológicas en la educación social pueden ser referentes los criterios:
•     La formación debe concebirse como un proceso hacia una situación cada vez    más autónoma e independiente de la persona que aprende por medio de

      la conducción del propio aprendizaje.

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

•     Es imprescindible la referencia a la propia realidad (práctica de cada persona).

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

•     Las actividades han de articularse y fomentar (siempre que sea posible) las tareas cooperativas en un clima de comunicación, de participación y de intercambio.

•     Las decisiones metodológicas han de ir dirigidas a progresar en la formación integral de la persona, en todo tipo de capacidades.
7.1. VARIABLES METODOLÓGICAS Y DE ORGANIZACIÓN DIDÁCTICA (95-109)           
· La metodología o estrategias metodológicas, son uno de los cuatro componentes básicos de un proyecto socioeducativo, junto con el análisis de necesidades, intenciones educativas y la evaluación.

· Los componentes o variables que constituyen la metodología se interrelacionan entre sí y, a su, vez, con otros componentes del diseño curricular.

La metodología que se prevé, que se lleva a cabo tomando como orientación lo planificado y con un margen para la decisión en la práctica, incluye numerosos aspectos que tienen influencia en el ambiente de aprendizaje.

En un proyecto socioeducativo se pueden tener en cuenta, entre otros, los siguientes componentes o variables:

1. Actividades

2. Modelos de comunicación e interacción

3. Organización del tiempo

4. Organización del espacio

5. Presentación de los contenidos

6. Dinámica del grupo

7. Recursos

7.2. LAS ACTIVIDADES

Este componente metodológico es el nexo fundamental de todos los demás componentes: en las actividades se concretan todas las decisiones tomadas en el proyecto.
· Se entiende por actividad didáctica cualquier tarea realizada por el educador/a o por el educando/a, en la fase activa de la intervención.

Las actividades pueden ser de tipo muy diverso y responder a finalidades distintas:

· Para reforzar la motivación

· Ayudar a la reflexión

· Facilitar la profundización en una cuestión, etc.

· La elección entre uno u otro tipo de actividades estará en función de lo que pretendamos en cada fase del proyecto de enseñanza-aprendizaje.

· El diseño de actividades consiste en planificar series o secuencias de ellas:

· Actividad 1: Propuestas y debate sobre el desarrollo del proyecto.

· Actividad 2: Planificación de la búsqueda de información par llevar a 

                         cabo el proyecto elegido.

· Actividad 3: Constitución de equipos para el desarrollo de las distintas 

                                           fases del proyecto.

· Estas series constituyen un elemento central de la metodología y de la intervención didáctica.

· Estas secuencias han de abarcar actividades facilitadotas del aprendizaje de las diferentes capacidades determinadas en los objetivos.

Para facilitar el aprendizaje significativo, en las secuencias hay que considerar actividades con distintas funciones.

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

Asimismo, para facilitar el aprendizaje significativo, en las secuencias hay que

considerar actividades con distintas funciones:
· Actividades que tengan como fin el conocimiento de los aprendizajes previos          realizados por las educandas y educandos.

· Actividades para ayudar a la motivación.

· Actividades que fomenten la interrogación y el planteamiento para ayudar

             a crear desequilibrios o conflictos cognitivos que predispongan al educando

             a hacer el esfuerzo para buscar el aprendizaje (la respuesta a su conflicto)
· Actividades de elaboración y de construcción de significados (informativas,

            de comprensión, de contraste con los conocimientos previos).

· Actividades de descontextualización, de aplicación (en distintos contextos)

            y de generalización.

· Actividades de memorización o de ejercitación comprensivas.

· Actividades de síntesis que ayuden a asimilar los aspectos o ideas clave.

· Actividades de evaluación formativa o continuada y de evaluación sumativa.

Evidentemente, no se trata de planificar una actividad distinta para cada uno

de los tipos anteriores, ya que una sola actividad (con el mismo color) puede cumplir distintas funciones: motivar, crear conflictos cognitivos y evaluación inicial.
7.3. MODELO DE COMUNICACIÓN

· La comunicación es un factor esencial en cualquier relación humana.

· También lo es en todo proceso de enseñanza-aprendizaje.

· La reflexión y el intercambio son piezas esenciales del entramado pedagógico.

· Reflexionar sobre el modelo de comunicación supone plantearse cuestiones:  

      -   participación de educandos y educandas y su responsabilidad en el 
           establecimiento de las normas de funcionamiento del grupo

· la clarificación y el grado de consenso respecto a los objetivos o finalidades  

· del grupo, la negociación de los significados, etc.
En todo caso, el modelo real de comunicación dependerá fundamentalmente de la actitud del educador o educadora. Esta actitud debe ir encaminada a la constitución de una comunidad de aprendizaje en la que se compartan conocimientos y en la que la bidireccionalidad sea una constante. 

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

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

•     El lenguaje no verbal: actitud corporal, proximidad en el espacio, entonación, volumen de la voz, pausas, etc.
Los diferentes aspectos para conseguir una adecuada comunicación se encuentran enmarcados en una o unas determinadas actitudes del educador o la educadora ante la persona con quien se relaciona. Dorra y Millet (197QJ enumeran seis actitudes posibles:

• De decisión o resolutiva.

• De encuesta o exploradora.                  Directivas
• De ayuda o tranquilizadora.

• Evaluativa o valorativa.
         • Interpretativa o clarificadora.                 No directivas o abiertas  
• Comprensiva o empática.
Evidentemente, esas actitudes pueden combinarse entre si. Las cuatro primeras son actitudes directivas, mientras que las dos últimas son actitudes no directivas, más abiertas.
           [image: image9.png]Cuadro 8. Obstaculos para la comunicacion

DIFICULTA LA COMUNICACION FACILITA LA CUMUNICACI

El egocentrismo . Estar al servicio de los demds y, si es
conveniente, «desaparecers.
No saber escuchar; s6lo oir + Ser receptivo; escuchar pensando en
lo que se oye
. Tener prejuicios . Tener una actitud abierta, comprensi va
Rehusar ideas divergentes con las . «Ponerse» en el pensamiento de la
propias otra persona y aceptar como normal las
diferencias
. Ser dogmatico . Respertar Ias opiniones y actitudes
ajenas





DICULTA LA COMUNICACIÓN:

     •    El egocentrismo

     •    No saber escuchar, sólo oír

     •    Tener prejuicios

              •    Rehusar ideas divergentes con las propias

              •    Ser dogmático

FACILITA LA COMUNICACIÓN:

· Estar al servicio de los demás y, si es conveniente, «desaparecer».

· Ser receptivo; escuchar pensando en lo que se oye.

· Tener una actitud abierta, comprensiva

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

· Respetar las opiniones y actitudes ajenas

7.4. ORGANIZACIÓN DEL TIEMPO Y DEL ESPACIO

· Tiempo y espacio son dos variables fuertemente relacionadas entre sí.
· Toda actividad formativa queda conformada por el tiempo y el espacio en los que se desarrolla.
· Se trata de dos factores que limitan las posibilidades educativas o las condicionan.
La acción educativa en educación social está delimitada por un calendario, unos horarios, unos espacios. Pero existe la posibilidad de tomar decisiones en sentidos distintos sobre cómo organizar el tiempo y el espacio, incluyendo las decisiones sobre el grado de flexibilidad de la distribución del tiempo y de la organización del espacio previsto inicialmente.

            7.4.1. ORGANIZACIÓN DEL TIEMPO 

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

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

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

3. Principio de distribución de toreas: adjudicar tareas a personas o grupos (entre todos lo haremos todo; no todos lo haremos todo).

4. Principio de coherencia: la distribución de tareas tiene que ser coordinada de manera que haya una coherencia que impida que los educandos y educandas reciban una imagen de confusión.

5. Principio de diversidad: cada persona es distinta y tiene necesidades específicas distintas, por lo que el tiempo no puede ser homogéneo e idéntico para todos; su distribución tiene que posibilitar el respeto a la diversidad.
Criterios generales que hay que tener en cuenta para confeccionar los horarios:

1. La capacidad de atención de una persona se va incrementando, desde una situación inicial, hasta llegar a su punto más alto, luego empieza a decrecer. La duración del punto más elevado de atención depende de diversos factores (características personales, edad, motivación, tipo de actividad, etc.), pero no suele prolongarse demasiado. La curva de la atención debe tenerse en cuenta para no programar actividades muy largas que requieran una atención elevada y por la necesidad de prever actividades de distinto tipo.
2. Las actividades que demandan procesos de abstracción suelen ser más fatigosas que otro tipo de actividades (de creatividad artística, por ejemplo). Hay que evitar planificar actividades fatigosas seguidas.

3. Las actividades físicas también pueden ser actividades muy fatigosas. Es un error planificar una actividad que requiera un gran esfuerzo mental a continuación de una actividad que requiera un gran esfuerzo físico, las dos se suman, pues ambas acumulan toxinas en la sangre.

4. El interés y el placer retardan la aparición de la fatiga.

5. Hay que combinar distintos tipos de actividades: individuales y en grupo; dirigidas y autónomas; etc.
            7.4.1. ORGANIZACIÓN DEL ESPACIO
Las características del espacio influyen de manera relevante en el proceso de enseñanza-aprendizaje. El entorno envía continuamente mensajes que incitan a hacer determinadas acciones, a utilizar determinados materiales.

Tal como señalan Loughlin y Suma (1987, pp. 21-59), los problemas del entorno pueden analizarse de dos modos:
1. Como problemas de comisión: Existe un problema cuando hemos organizado el espacio de manera poco adecuada: determinados materiales pueden estar ubicados en un lugar que sea de paso excesivo, lo que puede propiciar su deterioro (no se podrá disponer de ellos para el aprendizaje) o la distribución del espacio es tal que algunas zonas de paso están siempre congestionadas.
2. Como problemas de omisión. Más difícil es identificar los problemas de omisión. Por ejemplo, determinados materiales no se utilizan simplemente porque no están a la vista.
La reflexión educativa sobre el espacio es muy necesaria. Es posible plantearse mejorar la adecuación de los espacios de un centro en los niveles siguientes (Doménech y Viñas, 1997, pp. 58-59):

· Modificaciones combinadas de espacio y tiempo: para conseguir un aumento de  los índices de aprovechamiento del centro (dobles turnos, uso en períodos  

            vacacionales, etc.).

·  Modificaciones en el material didáctico y en los equipamientos: decisiones sobre la distribución de las salas (incluyendo los espacios comunes), equipamiento de salas específicas, adquisición de material, de nuevos equipos didácticos. 
· Modificaciones en la imagen externa del centro: decoración y ambientación de los vestíbulos, pasillos, lugares de trabajo, recepción, etc.

· Modificaciones en la sala de trabajo didáctico (taller, aula, etc.): cambios en el mobiliario, distribución de los muebles, de los elementos fijos y móviles, de los armarios, del material, etc.

7.5. PRESENTACIÓN DE LOS CONTENIDOS

· La organización metodológica de los contenidos para su presentación al educando es una variable que se interrelaciona con todas las anteriores.
· Diversos autores han incidido en la necesidad de los planteamientos interdisciplinares o integrados si se pretende conseguir construcciones teóricas cada vez más significativas.
Para Torres (1994) la interdisciplinariedad es un proceso y una filosofía de trabajo.

Torres aboga (se refiere al ámbito escolar y al de la educación social) por un «currículum integrado».
Con el mismo sentido, otros autores se refieren a un enfoque globalizador, 

Zabala, 1989, 1995). Para este autor, este enfoque se trata de una cuestión de actitud por parte del educador y no sólo de técnica pedagógica: se puede materializar en estrategias metodológicas de globalización, pero también en estrategias interdisciplinares y disciplinares (trabajando sólo la lengua o la carpintería, por ejemplo
Existen muchas opciones para desarrollar una metodología globalizadora o integradora, pero esas opciones pueden agruparse en cuatro grandes tipos:

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

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

3.   La investigación del medio: proceso para buscar respuestas a un problema: ofertas culturales del barrio, relaciones intergeneracionales, algún problema aparecido en los medios de comunicación.

4.   Los proyectos de trabajo, que tienen un carácter más escolar (elaboración de un dossier sobre una temática).

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

[image: image10.png]Cuadro 9. Métodos de globalizacion (Zabala, 1995)
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7.6. DINÁMICA DE GRUPO Y TÉCNICAS

          7.6.1. DINÁMICA DE GRUPO 

El grupo no es una suma de miembros, sino un sistema que nace de la interrelación de sus componentes y que provoca cambios en ellos. Entre los componentes del grupo se producen procesos de atracción, de repulsión, de tensión, etc., lo que determina una dinámica del grupo.

El grupo presiona a sus componentes provocando que:

•    Las conductas y las ideas de las personas que forman el grupo se encuentren condicionadas por los grupos pequeños o subgrupos.

•    Las creencias predominantes en el grupo ayuden a crear prejuicios en sus miembros.

•     Sea difícil que un miembro del grupo modifique su actitud si este cambio supone actitudes contrapuestas a las normas que son imperantes en el grupo.
Las aportaciones de los estudios de dinámica de grupos sirven como referentes

para la toma de decisiones del grupo y/o los subgrupos que en él se desenvuelven como entidades que se rigen por mecanismos que se dan en otros grupos.

Las acciones y dinámicas grupales se configuran a partir de las características de una serie de variables interrelacionadas. Entre otras, se pueden citar las siguientes:
1. Ambiente

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

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

3. Esquemas de comunicación y participación

Ya he tratado anteriormente de esta variable. Hay que fomentar estrategias y situaciones que potencien la comunicación y la participación. Los educadores y educadoras tienen que prestar atención al currículum oculto que transmiten y analizar la participación verbal y la no verbal de los componentes del grupo.

4. Normas del grupo

Las normas explícitas pueden ser impuestas o acordadas, propuestas por los educadores o por los educandos (o por ambos). Es necesario reflexionar sobre qué funciones deben cumplir las normas (de contención, de formación) y analizar qué normas implícitas (no formuladas formalmente) están rigiendo en el grupo.

5. Control social

El sistema de recompensas y de sanciones condiciona la dinámica grupal. Lo ideal es que el ambiente de aprendizaje favorezca el auto- satisfacción en el propio proceso de aprendizaje. La evaluación continuada, incluyendo la autoevaluación, tiene que proporcionar información que permita a cada persona reflexionar sobre sus progresos y reforzar sus expectativas positivas.
6. Rol o papel desempeñada por cada componente

Las personas que componen el grupo desempeñan distintos tipos de roles:
· Favorecen la dinámica grupal o ayudan a resolver los problemas comunes. 

· Roles dirigidos a satisfacer las propias necesidades individuales. 
Beal, Bohien y Raudabaugh (1964, pp. 93-98) hacen una interesante clasificación: [image: image11.png]Cuadro 10. Roles en la tarea grupal (Beal, Bohlen y Raudabaugh, 1964)
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          7.6.2. LAS TÉCNICAS DE DINÁMICA DE GRUPO

Servirse de técnicas grupales puede ayudar a dinamizar el grupo. Estas técnicas ayudan a la comunicación y a mejorar las relaciones entre los componentes del grupo. Debe tenerse en cuenta que las técnicas son un medio, y que hay que seleccionar la técnica más adecuada a cada objetivo y a cada grupo específico.
Pérez Serrano (1993, p. 79) señala que las técnicas de grupo tienen como finalidades implícitas las siguientes:

•   Desarrollar el sentimiento de «nosotros».

•   Enseñar a pensar activamente.

•   Desarrollar capacidades de cooperación, intercambio, responsabilidad,    

    autonomía, creación.

•   Enseñar a escuchar.

•   Crear sentimientos de seguridad.

•   Favorecer las relaciones personales.

Aunque existen muchas técnicas posibles, a continuación, expongo brevemente algunas de ellas:

1.   Trabajo en comisión o en pequeño grupo

Consiste en...

· Organizarse en grupos de 3 a 7 componentes que estudian o debaten un tema o problema para presentar sus reflexiones y conclusiones al gran grupo.

Es adecuada para grupos...

· Pequeños en el seno de un grupo mayor.

Es útil para...

· Poner en común distintos puntos de vista sobre una cuestión, incentivando la participación.

Observaciones: Es una de las técnicas más utilizadas, pero requiere un seguimiento por parte de la educadora/or para asesorar al pequeño grupo si tiene dudas de procedimiento o sobre el contenido que hay que tratar. Es importante hacer notar a los componentes de los grupos que tienen que fomentar la participación de todos ellos.

2.   Philips 6-6

Consiste en...

· Constituir grupos de 6 personas para debatir un tema durante 6 minutos. A continuación, los distintos grupos hacen una puesta en común.

Es adecuada para grupos...

· Pequeños en el seno de un grupo mayor.

Es útil para...

· Fomentar la participación y disponer, en poca tiempo, de un punto de partida para tratar el tema o cuestión, de una evaluación inicial del grupo o de una síntesis de un tema que se ha tratado previamente.

Observaciones: Para que el tiempo de seis minutos (aproximadamente) permita que todos los componentes del pequeño grupo den su opinión y se pueda tratar de la cuestión entre todos, es recomendable seguir estos pasos:
1. En primer lugar, cada componente del grupo da su opinión, brevemente, sobre la cuestión. Estas opiniones no se discuten.

2. Cuando se ha terminado la rueda de opiniones, y a partir de ellas, el grupo inicia un pequeño debate.

3. El animador o educador que dirija la sesión avisa al grupo cuando falta un minuto, para que éste anote las reflexiones o conclusiones a las que haya llegado.
3.   Diálogos simultáneos

Consiste en...

· Organizarse en grupos de dos para tratar sobre un tema o cuestión y después hacer una puesta en común.

Es adecuada para grupos...

· De dos personas en el seno de un grupo mayor.

Es útil para...

· Favorecer que las personas que conforman las parejas participen activamente

en el tratamiento de un tema o en la solución de un problema, estimular el conocimiento mutuo y agilizar la puesta en común.

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

Consiste en...

· La exposición, por parte de componentes del grupo que se los han preparado,

           de aspectos de un tema o cuestión. Se trata de una exposición sucesiva en la              

           que cada persona aborda un aspecto o una perspectiva distinta del tema a  fin

           de que éste quede expuesto de manera suficientemente completa y profunda.
Es adecuada para grupos...

· Grandes.

Es útil para...

· Obtener información y perspectivas distintas sobre una cuestión y favorecer la participación activa y la responsabilidad.

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

5.   Mesa redonda

Consiste en...

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

Es adecuada para grupos...

· Grandes.

Es útil para...

· Confrontar distintos puntos de vista y potenciar situaciones de diálogo basadas en argumentaciones.
Observaciones: Los participantes en la mesa redonda pueden ser educandos y educandas, personas ajenas al grupo o una mezcla de ambos.

Los participantes tienen que prepararse un guión sobre el tema.
6.   Entrevista colectiva
Consiste en...

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

Es adecuada para grupos...

· Grandes.

Es útil paro...

· Obtener información sobre un tema a partir de las inquietudes de los miembros del gran grupo.

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

                          7.   Lluvia de ideas (brainstorming»)
Consiste en...

· Proponer ideas sobre una cuestión: cada miembro del grupo aporta libremente ideas, las cuales se van anotando públicamente sin que nadie pueda hacer ningún tipo de comentario.

Una vez recogidas suficientes ideas se puede pasar a la segunda fase de la técnica, consistente en su análisis (validez, categorización, priorización, etc.).

Es adecuada para grupas...

· Pequeños y grandes.

Es útil para...

· Obtener ideas nuevas y desarrollar la capacidad creativa.

Observaciones: La lluvia de ideas (brainstormíng} es una técnica de creatividad, por lo que es muy importante que quede claro que, en una primera fase, se trata de recoger cuantas más ideas mejor, sin que puedan ser criticadas.

En la segunda fase se analizarán y se escogerán las ideas que se consideren mejores. 

8.   Dramatización (role-playing) 

Consiste en...

· La escenificación de una situación de la vida real, por parte de 5 ó 6 personas,

            ante el resto del grupo. Cada personaje de la representación tiene que asumir  

            el papel que la situación requiera. Después, se realizará un coloquio general  

            para analizar la situación dramatizada.

Es adecuado para grupos...

· Pequeños o grandes.

Es útil poro...

· Comprender mejor una situación y fomentar la capacidad de observación.

Observaciones: Cada participante en la dramatización tiene que entender bien el tema o cuestión y el rol que tiene que representar en él.

9.   Debate

Consiste en...

· Discutir un tema o cuestión entre todos los componentes del grupo, con a ayuda de un conductor (generalmente, el educador).

Es adecuada poro grupos...

· Pequeños.

Es útil para...

· Intercambio de opiniones y de informaciones. Estimula el análisis critico, a intercomunicación y la tolerancia.

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

 10.   Juicio

Consiste en...

· Escenificar la sesión de un tribunal de justicia, juzgando una cuestión polémica.

Es adecuada para grupos...

· Pequeños y grandes (aunque la mayoría de os componentes tienen que actuar como observadores).

Es útil para...

· Fomentar la opinión personal, desarrollar la capacidad de debate y la oratoria.

Observaciones: El grupo tiene que preparar la sesión en todos sus detalles, incluyendo aspectos formales (distribución de papeles, testimonios, pruebas documentales, etc.).
7.7. ESTRATEGIAS METODOLÓGICAS (112-117)

Las estrategias metodológicas se utilizan para desarrollar los procesos de enseñanza.

Son el conjunto de decisiones articuladas que afectan a diversas variables.

Constituyen el sistema de orientación en el modelo de formación.

Para decidir las estrategias más adecuadas hay que tener en cuenta una serie de factores, entre ellos, el de atención a la diversidad, considerando:

· Las capacidades

· Los aprendizajes previos

· Los estilos de aprendizaje

· Los intereses

· La historia del propio aprendizaje

Considerar la diversidad como un hecho enriquecedor. Comporta buscar alternativas de intervención que sean coherentes con ésta realidad. Posibilitar:

· Distintos ritmos

· La optatividad

· La autoformación

· Distintos objetivos

Como ejemplo, algunas estrategias: el estudio de casos, la simulación, los centros de interés, los proyectos, la investigación del medio, el juego, los talleres, el seminario, la investigación participativa. Evidentemente, a estas estrategias se podrían añadir muchas más: actividades deportivas, vida cotidiana, punto de encuentro para jóvenes.
7.7.1. ESTUDIO DE CASOS

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

 “el análisIs completo e intensivo de un tema o suceso que tiene lugar a lo largo del tiempo en un determinado marco geográfico”

o (Walker, 1983): “el examen de un ejemplo en acción”….
Se trata de analizar algo con la finalidad de llegar a una comprensión global y

profunda de la cuestión.

Martínez Sánchez (1994, pp. 18-24) distingue tres modelos de estudio de casos

como estrategia didáctica:

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

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

3.   Entrenamiento en la resolución de situaciones que exigen atender a la singularidad y complejidad de contextos específicos.
Dentro de este tercer tipo, distingue tres subtipos:

•    Casos centrados en el estudio de descripciones: los participantes analizan identifican y describen los puntos clave de una situación dada y tienen la posibilidad de debatir y reflexionar en grupo sobre las distintas perspectivas desde las que puede ser abordado un determinado hecho o situación. Estos casos pretenden también la reflexión sobre los principales temas que se derivan de la situación estudiada.

•    Casos centrados en el análisis crítico de la toma de decisiones descrita.

•    Casos centrados en generar propuestas de toma de decisiones (aunque prefiero considerar esta tercer tipo específicamente en el siguiente apartado).

El estudio de casos puede ser una estrategia adecuada, por ejemplo, para la formación de personas adultas.
7.7.2. ESTUDIO DE PROBLEMAS O INCIDENTES CRÍTICOS

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

Tal como señala Wittrock (1989, p. 2172): “la práctica en el proceso de solución de problemas da pie a la llamada metodología heurística”

 … en la cual prima la indagación sobre la recepción.

Tanto el estudio de casos como el estudio de problemas se tiene que plantear como trabajo en equipo, de manera que los educandos se vayan acostumbrando a contrastar distintos puntos de vista, a compartir conocimientos y a entender la complejidad de los fenómenos sociales y la necesidad de abordar su estudio mediante la reflexión compartida.

El estudio de problemas puede ser una estrategia adecuada, por ejemplo, en el

ámbito de la educación sanitaria.
7.7.3. SIMULACIÓN

· Esta estrategia es adecuada cuando se pretende fundamentalmente que el educando y la educanda aprendan a analizar y a tomar decisiones complejas por a diversidad de variables que haya que considerar.

· En las simulaciones se pretende que los participantes se sitúen dentro de la situación simulada y que se impliquen en ella representando uno de los papeles de los personajes que intervienen. 
· En esta estrategia se pone énfasis en los procesos. Las fases que hay que seguir son: observación, representación, acción y análisis de los efectos.

· Los juegos de rol también pueden considerarse actividades de simulación.

· Las simulaciones pueden ser una estrategia adecuada, por ejemplo, para la educación ambiental.

7.7.4. CENTROS DE INTERÉS, PROYECTOS E INVESTIGACIONES 

          DEL MEDIO

                  1. Centros de interés

Se han basado históricamente en la premisa formulada por Decroly de que las personas se interesan por satisfacer sus propias necesidades naturales.
Para satisfacer estas necesidades se requiere conocer el medio (desde todos los puntos de vista) y saber cómo reaccionar ante él. 
· Las tres fases básicas de un centro de interés son: la observación, la asociación y la expresión.
· En la actualidad, se entiende por centro de interés didáctico el trabajo, que consiste en el conocimiento de un tema de interés para los educandos, estudiado y analizado desde todas las perspectivas y puntos de vista posibles.
                  2.  Método de proyectos

Fue estructurado y difundido por Kilpatrick, a partir de las ideas de Dewey. Este método pretende incorporar la experiencia del educando y sus intereses.
· Se basa en el respeto a la diversidad, en la dirección del propio proceso de formación, en el esfuerzo y la iniciativa personales; se trata de aprender haciendo algo (un proyecto).

· Actualmente se entiende este método como una actividad metódica, escogida libremente y que consiste en elaborar algo que se ha decidido previamente, en común y sintiéndose responsables de todo el proceso.

                   3.  Investigación del medio

Consiste en plantearse un problema real e investigarlo.
Se basa en las ideas del Movimiento de Cooperación Educativa (MCE) de Italia:
· La investigación es el proceso natural de aprendizaje, ya que se encuentra en relación con el ambiente o interés del educando; su ambiente próximo. 
· Se trata de un proceso sistemático de indagación que conduce a unas conclusiones finales que se darán a conocer.

Los centros de interés, los proyectos y las investigaciones del medio son tres estrategias metodológicas (con multitud de variaciones posibles) a las que ya he hecho referencia en el apartado sobre presentación de los contenidos. 
Estrategias adecuadas:

· Para actividades educativas de vacaciones (centros de interés);
· Actividades de animación en el ámbito de la tercera edad (proyecto); 
· Actividades de un centro abierto (investigación del medio).

7.7.5. JUEGO

· Hay muchos tipos de juegos (motrices, de estrategia, de simulación, etc.). Tanto para personas adultas como para niñas y niños, jugar puede ser una buena alternativa didáctica.
· Pero en el caso de la infancia, jugar es una necesidad para un desarrollo equilibrado. Niñas y niños utilizan el juego como un instrumento de relación, con los demás, con el entorno y consigo mismos.

En una intervención educativa dirigida a menores, el juego tiene que ocupar un lugar relevante. Pero el juego es una actividad natural que proporciona a niñas y niños placer, satisfacción y diversión.
 Guitart (1998, p. 7) señala: es un medio del que disponen para experimentar, para probar nuevas habilidades, para conocer las propias posibilidades, para interpretar el mundo que les rodea, y todo ello, mediante una actividad motivadora por si misma.

Considerar que el juego como una actividad complementaria y utilizarse como una estrategia metodológica: unas colonias de verano (o parte de ellas) o las actividades (de un período de tiempo determinado) de un centro de tiempo libre pueden girar alrededor de un gran juego.

Las diversas categorías o grupos de juegos no son excluyentes entre sí.

El juego como estrategia didáctica es adecuado, por ejemplo, para una ludoteca.
En el cuadro 12 se presentan una clasificación de juegos posibles en el marco de unas colonias (basada en Parcerisa, 1988, p. 71).
7.7.6. TALLERES

· Estrategia consistente en ofrecerle al educando un espacio en el que obtenga conocimientos prácticos que le permitan ir adquiriendo habilidades aplicables a una profesión.

· Durante el rato de taller, el usuario se introduce y practica tareas prelaborales, bajo la dirección de un monitor o monitora. La participación en el taller requiere una asistencia regular, por lo que es recomendable establecer un acuerdo con la joven o el joven y su familia en tal sentido. 
· Lo ideal es que los participantes vayan asumiendo progresivamente un protagonismo en la gestión del taller.

Por extensión, la estrategia del trabajo por talleres también abarca todo tipo de actividades, dirigidas por un especialista y consistentes en el trabajo monográfico de una especialidad artística, artesanal o técnica: talleres de cocina, teatro, danzas, informática, orientación, etc., realizados en una fiesta popular o en un centro cívico.
El taller puede ser adecuado en el ámbito de la inadaptación social juvenil.

7.7.7. SEMINARIO

· El seminario puede ser una técnica de dinámica de grupos utilizada en determinados momentos, 
· Puede ser una estrategia cuando se convierte en la actividad central de un proyecto socioeducativo. Se trata de una estrategia adecuada para facilitar la reflexión en común, la indagación y la cooperación.
· Esta estrategia será adecuada cuando el grupo es reducido y se manifiesta interesado por tratar a fondo un tema, en sesiones planificadas. 
· El educador o educadora tiene que conocer el tema con más profundidad que el resto de los participantes y su tarea debe ser de sensibilización y de coordinación.

El seminario puede ser una estrategia adecuada, por ejemplo, para estudiar algún problema relacionado con la situación de discriminación que sufre la mujer.

7.7.8. INVESTIGACIÓN PARTICIPATIVA
· Se trata de una estrategia para generar procesos de auténtica implicación de los grupos a los que se dirige la intervención socioeducativa. 
· Con esta estrategia se pretende que los implicados tomen conciencia de su situación y se impliquen activamente en los procesos de cambio para mejorarla:
· En la investigación participativa, los objetivos son negociados.

· El diseño es flexible y se va modificando a lo largo del proceso.

· El investigador o la investigadora se implica plenamente

· El proyecto es decidido por las personas afectadas por él.
Fermoso (1994, pp. 105-106), recogiendo las propuestas de diversos autores y autoras, propone tres fases para la investigación participativa:
Fase 1. Inicio y decisión. Formular la temática, delimitar el problema, señalar    

             objetivos, constituir el grupo de participantes y determinar sus tareas,  

             prever los recursos necesarios.

Fase 2. Elaboración y desarrollo. Preparar a la comunidad para que pueda   

              contribuir a la investigación, seleccionar las técnicas, recoger información, ordenar la información y codificarla, y clasificar y analizar los datos.

Fase 3. Final o aplicación de los conocimientos. Resolución del problema, devolver la información a la comunidad para criticarla y enriquecerla con nuevas aportaciones, recoger las propuestas de acciones alternativas para resolver el problema, organizar la actuación de la comunidad.
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8: LOS RECURSOS HUMANOS. RECURSOS MATERIALES. RECURSOS FINANCIEROS. (Pp. 109-112)

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

8.1. RECURSOS HUMANOS

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

· La relación de las personas (educadoras, colaboradoras, para la gestión) que se requieren y sus características, indicando sus responsabilidades y tareas

   específicas en relación al proyecto.

·  Previsión de actividades previas de formación o de capacitación, si es necesario

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

8.2. RECURSOS MATERIALES

Se pueden distinguir tres tipos:

1. Material que forma parte de la infraestructura (audiovisuales, biblioteca, etc.):

se entenderá por material curricular cualquier tipo de material destinado a ser utilizado por el educando o educando y los materiales dirigidos a educadoras y educadores que se relacionen directamente con aquéllos, cuando estos materiales tengan como finalidad ayudar a educadores y educadoras en el proceso de planificación, de desarrollo, y de evaluación de! currículum.
2. Material didáctico o curricular (sirve para planificar, desarrollar y/o evaluar el currículum): Los materiales curriculares pueden tener soportes distintos (pueden ser audiovisuales, informáticos, manipulativos, etc.).
3. Material fungible diverso (papel, pinturas, pegamento, etc.).
· Aunque el local y las instalaciones también pueden considerarse un recurso material, los he incluido en la variable metodológica organización del espacio.

Aquí nos interesa tratar sobre los materiales didácticos o curriculares.
Es importante no olvidar que estos materiales cumplen una función de mediadores en el proceso de enseñanza-aprendizaje.
Esta función general se desglosa en diversas funciones específicas:

· innovadora

· motivadora 
· estructuradora de la realidad

· controladora de los contenidos, etc.

La selección, la elaboración y el establecimiento de criterios de utilización de estos materiales constituyen cuestiones relevantes para la configuración de las características del proceso de enseñanza-aprendizaje.
Torres (1996, pp. 98-110), señala que para tomar decisiones hay que tener presente que los materiales curriculares pueden funcionar:
“como filtro de selección de aquel/os conocimientos y verdades que coinciden con los intereses de las clases y grupos sociales dominantes”

Un claro ejemplo de lo anterior se encuentra en el tipo de libros (incluyendo cómics) y de revistas disponibles en el centro para su consulta.
Parcerisa, (1996): Los materiales curriculares seleccionan y destacan determinados significados y determinadas prácticas y silencian otras. Para elaborar, seleccionar y establecer criterios orientativos del uso de los materiales curriculares, se deberá prestar atención a aspectos como los siguientes: 
· Relación de los contenidos del material con las intenciones educativas determinadas en el diseño y, en general, en el Pl.

· Rigurosidad y actualidad de los contenidos.

· Valores y actitudes que transmiten implícitamente los materiales: presencia y papel atribuido a personas de distinto sexo, raza o edad; presencia y tratamiento que se da de ámbitos socioculturales y sociogeográficos distintos, el concepto de familia, etc.).

· Adecuación del nivel lingüístico (evitar el exceso de vocabulario técnico desconocido por el educando, de frases largas y rebuscadas que dificultan la comprensión).

· Densidad informativa.

· Carácter dogmático y abierto del material. Si en un material no se dan estas características, puede ser adecuado sugerir también otro material con distintos puntos de vista.

· Secuencias de lectura (de textos o de imágenes):

· Existencia de introducciones y organizadores previos que faciliten la conexión de los contenidos que desarrolla el material con los aprendizajes

· y las concepciones previas de cada lector o lectora.

· Presencia de elementos facilitadores de la motivación, tales como referencias directas a ámbitos próximos, ejemplos de la vida cotidiana, planteamiento de interrogantes, etc.

· Grados de lectura: diferenciación entre informaciones esenciales y complementarias, entre contenida central y ejemplificaciones.

· Síntesis y resúmenes que faciliten la comprensión.
· Carácter individual o grupal de su uso.

· Características formales del material: formato, encuadernación, maquetación, legibilidad tipográfica, ilustraciones, índice adecuado, cambios de ritmo, información complementaria, iluminación, sonido, precio.

8.3. RECURSOS FINANCIEROS

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

La gestión presupuestaria de un proyecto socioeducativo incluye las fases que se describen a continuación:

1. Planificación: Elaboración del presupuesto directamente relacionado con el proyecto (recuérdese que los distintos componentes del proyecto se interreacionan y condicionan mutuamente).

2. Ejecución y seguimiento del presupuesto: Control presupuestario durante la ejecución del proyecto.

3. Cierre del presupuesto: Una vez finalizado el proyecto, se cierra el presupuesto y se evalúa si se ha producido algún tipo de desviación sobre las previsiones.

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

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

2. Empezar por la estimación de los gastos.

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

4. No considerar los ingresos por donaciones o subvenciones si realmente no están concedidos formalmente.
Cuadro 11. Ejemplo de ficha de presupuesto:

                               [image: image12.png]Cuadro 11. Ejemplo de ficha de presupuesto

1. Ingresos

1.1

Cuotas (educandos x precio}

1.2.  Subvenciones
1.3. Colaboraciones
1.4. Otros
Tota!
2. Gastos
2.0. Direccion y coordinacion
2.1. Educadores
2.2. Material
2.3. locales
2.4, Servicios externos
2.5. Publicidad
2.6. Diversos
Total

3. Diferencial {ingresos-gastos)





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

· Aparte el presupuesto de ingresos y gastos (el más habitual en proyectos socio- educativos, aunque existen otros tipos posibles) también puede ser necesario hacer una previsión del flujo de caja (cash-flow): la disponibilidad de dinero en efectivo en cada momento. 
· Si no se hace esta previsión puede suceder que, en un momento determinado, nos encontremos sin dinero en efectivo (hemos gastado y aún no hemos ingresado).
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9.1. LA EVALUACIÓN. EVALUACIÓN DEL PROGARMA

La evaluación

· Las sistematizaciones sobre la evaluación se inician a finales del siglo XIX.
· El nacimiento de las actividades evaluativas sistemáticas está muy unido al concepto de medida del rendimiento, de tal manera que medida y evaluación eran dos conceptos intercambiables, prácticamente sin ninguna relación con los programas de formación y el desarrollo del currículum. 
· Con R. W. Tyler, y su propuesta de organización del currículum alrededor de objetivos, la evaluación se orienta hacia una nueva dinámica en la que se entendía que había de ser un mecanismo que sirviera para provocar una continua mejora del currículum y de sus resultados.
En la década de 1960 aparecen nuevas propuestas que son desarrolladas posteriormente por diversos autores en un proceso aún vigentes:

· Se sitúan como alternativas ante un concepto tradicional de evaluación que sólo se interesa por los resultados, olvidando los procesos de enseñanza-aprendizaje
· Desconsidera la importancia de los efectos secundarios e imprevistos de todo proceso de enseñanza, y que olvida que son los educandos y educandas quienes mayor interés deben tener en conocer el estado actual y el proceso de su aprendizaje. Las propuestas alternativas introducen conceptos como:

· El de evaluación durante el proceso de enseñanza-aprendizaje

· Evaluación de las características estructurales de los programas

· Evaluación cualitativa

· Distinción entre evaluación formativa y evaluación sumativa

               -     Distinción entre evaluación intrínseca y extrínseca, etc.
· Actualmente, la evolución del concepto ha llevado a considerar de manera amplia la evaluación referida a todos los componentes del proceso educativo 
· y la conexión entre evaluación y toma de decisiones.

· En el primer sentido, tal como apunta Imbernón (1993, p. 7):

· La evaluación tiene que permitir, en la práctica educativa, una retroalimentación constante para mejorar el proceso educativo

· La evaluación interviene en todas las fases del proceso de enseñanza-aprendizaje:
· Evaluación de las necesidades                         -     Del diseño

· Del proceso y desarrollo en la práctica

· De los materiales                                               -     De los educadores

· De la institución                                                  -     De los resultados

En lo que se refiere a la conexión entre evaluación y toma de decisiones: 

· Stufflebeam y Shinkfield, (1987):, la evaluación tiene que entenderse como un roceso de diseño, recogida y análisis sistemático de cualquier información para juzgar diferentes alternativas de decisión

      Cronbach, (1963): la evaluación tiene que ser útil para tomar decisiones que 
      permitan mejorar el proceso y el programa 

· Tanto la concepción amplia como su enfoque dirigido a tomar decisiones,

         parecen adecuados para situar la evaluación en el marco de la educación social

Me parece clarificadora la relación que hace Gairín (1989, pp. 4-5) de alguna de las características que han de acompañar al término evaluación para que se puede denominar así. Entre otras, cita las siguientes:

· El término evaluación se ha de reservar para los procesos evaluativos fomales y sistemáticos.

· Evaluar implica emitir un juicio, por lo que no podemos hablar de este termino cuando la actividad realizada no nos informe sobre la bondad del objetivo evaluado.

· Para algunos autores la realidad subjetiva que acompaña el proceso de evaluación disminuye su valor, según la posición valorativa que se adopte, pueden aparecer evaluaciones diferentes contradictorias entre sí.

· Se pueden encontrar fácilmente programas meritorios que no son válidos que, siendo válidos, no son viables.
A partir de estos planteamientos es posible enfocar la evaluación en educación social. En el diseño del currículum se deberá prever también el porqué, el cómo e cuándo, el dónde y el quién de la evaluación y, como en los demás componentes, hay que simplificar todo lo posible los mecanismos y los procesos, aunque llevando a cabo un control de la credibilidad de la tarea evaluativa.
Tal como señala Roselló (1990): en el momento de diseñar la evaluación y en el de interpretar la información suministrada por ella hay que preguntarse quién quiere que la evaluación se realice y por qué razones y quién quiere la información que originará la evaluación y por qué razones.

En todo caso, el diseño, la aplicación y el análisis de la información suministrada por la evaluación debería tener especialmente en cuenta los siguientes puntos:

· La evaluación permite acercarse al conocimiento respecto del grado en que se han conseguido los objetivos propuestos, pero, asimismo, debe preocuparse por los efectos no previstos en los objetivos, por el currículum oculto y por los efectos a largo plazo.

· La evaluación debe poner énfasis en los procesos, ya que sólo comprendiendo la génesis y la historia pueden explicarse los resultados del aprendizaje.

· Los métodos cualitativos se ajustan mejor, en general a la singularidad y complejidad de los procesos en la educación social.

· Hay que tender a plantear una evaluación lo más participativa posible por parte de los sujetos del proceso educativo.

· El diseño de la evaluación ha de ser flexible y abierto a las nuevas facetas que va adquiriendo la realidad a lo largo del proceso educativo.
La evaluación es un medio porque forma parte de las decisiones que permiten desarrollar procesos de enseñanza tendentes a la consecución de unas determinadas intenciones educativas. La evaluación es el medio para conocer mejor el proceso y posibilitar así la toma de decisiones que permitan mejorar su calidad.
Es el medio que permite reorientar el proceso.

Resulta artificial desligarla de la metodología.
Entiendo la evaluación como un proceso que consiste en el diseño, la recogida y el análisis sistemático de informaciones para tomar, a partir de las conclusiones de éste, decisiones que para mejorar el proceso de aprendizaje y el proyecto de intervención.

Es necesario recoger y analizar información una vez concluido el proceso (evaluación sumativa) para poder llegar a conclusiones respecto al planteamiento de nuevos planes o diseños de intervención en un futuro. 
Pero el énfasis se debe poner en el estudio de los procesos, ya que éstos son los que permiten explicar los resultados obtenidos.

Aunque son dos vertientes de una misma cuestión, se puede distinguir entre la evaluación de los procesos de aprendizaje y la evaluación de la enseñanza.
1. Evaluación de los procesos de aprendizaje: función reguladora

La función reguladora de los procesos de enseñanza-aprendizaje debe ser la predominante en la evaluación, tanto si es evaluación inicial, diagnóstica, formativa o sumativa. Núria Giné (1995) sitúa las funciones específicas de la evaluación en cada una de las distintas fases del proceso de aprendizaje: [image: image13.png]Jetk

Cuadro 13. Fases de aprendizaje y evaluacion (Giné, 1995)

ENSENANZA/APRENDIZAJE (EVALUACION)

FASES DE ELABORACION DIDACTICA

TIEMPO
INICIAL DESARROLLO SINTESIS
IDEAS PREVIAS PRESENTACION REGULACION AUTORREGULACION
Educando Educador Educando Educador Educando Educador Educando Educador Educando Educador
« Anticipar | , Diagnosti-| . Represen- | . Reforzar la . Gestionar | » Conocer . Apropia- | . Favorecer - Recapitu- | + Conocer a
. MOt‘V?{' car tarse el motivacion errores tipos de cion de la autono- lar educando
+ Actualizar | proposti- tema + Ccomuni- + Reforzar problemas | criterios mia « Relacionar | . Conocer el
: /\Idrg;{ar car - Represen- carfexplici- éxitos YDF"ORS « Sistema « Orientar grupo
plantica- tarse el tar . Arbitrar - Diagnosti- personal nuevas se-
cidn . X car obsta- .
objetivo mecanis- eulos de apren- cuencias
mos de re- | Conocer dizaje
gulacion estrategias
de éxito





Son tres las fases en la elaboración didáctica para generar procesos de enseñanza-aprendizaje. En cada una de estas fases la evaluación tiene un rol determinado y unas funciones específicas: 

Fase inicial
· La evaluación tiene que facilitar que el educando anticipe sobre qué tratará y qué se pretende.

· Que se motive

· Que actualice sus conocimientos e ideas previas sobre la temática o cuestión.

· Que adecue su planificación 

Tiene permitir a la educadora o al educador diagnosticar y pronosticar cuáles pueden ser las posibilidades reales de aprendizaje.

Cuestión relevante en la fase inicial del proceso de enseñanza-aprendizaje es la manera como se les presenta a educandas y educandos el tema o la cuestión que hay que tratar y los objetivos que se pretenden, que se les implique. Hay que comunicar los objetivos básicos que se busca conseguir. La tiene que ayudar a motivar.

Para presentar el tema y los objetivos se puede partir de un coloquio, por ejemplo. Esta presentación puede relacionarse directamente con las actividades de evaluación inicial.
Fase de desarrollo

Ésta es la fase central del proceso de enseñanza-aprendizaje.
· La evaluación tiene que ayudar a que la intervención de los educadores sea más adecuada para que educandos puedan autorregular su proceso de aprendizaje.

· La información suministrada por la evaluación tiene que posibilitar una intervención del educador o de la educadora que ayude a los educandos a gestionar sus errores y a reforzar sus éxitos o aciertos. Se trata de proporcionar información y estímulo que ayude a la persona que está aprendiendo a arbitrar mecanismos de regulación de su conducta.
· Al educador o educadora, la información tiene que servirle para conocer cuáles son los problemas o errores más habituales del educando, qué obstáculos dificultan su progreso y cuáles son las estrategias didácticas que le ayudan a avanzar.

· La educación es un proceso para que la persona que aprende sea cada vez más autónoma. De aquí la importancia de la autorregulación: de la apropiación de criterios para autoevaluarse de manera que se pueda ir construyendo un sistema personal de aprendizaje.

Para una evaluación de esas funciones reguladoras y autorreguladoras, se pueden utilizar instrumentos diversos:

· De autoevaluación

· Evaluación compartida en pequeño grupo de cada uno de sus componentes

· Negociación de propuestas de mejora entre el educando y el educador o entre los componentes del grupo, etc.
Fase de síntesis

En esta fase se trata de relacionar las ideas clave o de integrar los procedimientos y las actitudes trabajados.
Para el educador, se trata de una evaluación al final del proceso de enseñanza-aprendizaje (al final del proyecto socioeducatívo o de alguna fase de él) que le tiene que permitir conocer el progreso realizado por cada educando y por el grupo en su conjunto. La información suministrada por esta evaluación puede cumplir la función de evaluación inicial frente a un nuevo proceso de enseñanza—aprendizaje.

La evaluación de síntesis o sumativa puede consistir en una tarea de aplicación práctica o de simulación, en un coloquio o videofórum, en una exposición de las conclusiones del trabajo, etc.

2. La evaluación de actitudes        [image: image14.png]Cuadro 14. Escala de actitudes sobre el trabajo en grupo (Sanchez Ferndndez, 1994)

ITEMS DE LA ESCALA DE ACTITUDES VALORACION

1. Cuando estoy en un grupo de comparieros y amigos, siempre 1-2-3-4-5
intento que hagan lo que yo quiera.

2. Hablar en grupo no sirve para nada porque nadie te hace caso. 1-2-3-4-5

3. Cuando estoy en grupo intento convencer a fos demas, si creo que 1-2-3-4-5
se equivocan.

4. Es importante escuchar a los demds cuando se hacen cosas en 1-2-3-4-5
grupo.

5. No me gusta tener que hacer trabajos en grupo porque nunca nos 1-2-3-4-5
ponemos de acuerdo.

6. Si estoy en un grupo y los demas quieren que hagan algo, suelo 1-2-3-4-5
hacerles caso.

7. Cuando en un grupo se decide algo, hago caso aungue no esté de 1-2-3-4-5
acuerdo.

8. Cuando trabajo en grupo prefiero establecer yo las normas. 1-2-3-4-5

9. Trabajo en grupo solo cuando me obliga la profesora o el profesor. 1-2-3-4-5

10.Cuando estoy en un grupo y alguien dice algo que no me gusta me 1-2-3-4-5
pongo agresivo.

11.Cuando estoy en un grupo en clase dejo que los demds terminen de 1-2-3-4-5
hablar antes de decir algo.

12.Cuando estoy en un grupo no me quedo callado y digo lo que 1-2-3-4-5
pienso.

13.Cuando estoy en un grupo intento hablar con los demas para 1-2-3-4-5
ponernos de acuerdo.

14.Los grupos funcionan mejor cuando las normas las acordamos entre 1-2-3-4-5
todos.

15.Me gusta cooperar con mis compafieros de grupo. 1-2-3-4-5

16.Es mas divertido trabajar en grupo. 1-2-3-4-5

17.Hacer cosas en grupo es un rollo. Prefiero trabajar solo. 1-2-3-4-5

18.Es una pérdida de tiempo tener gue escuchar a los demds cuando 1-2-3-4-5
estoy en grupo.

19. Defiendo las cosas que dice mi grupo, aungue no esté de acuerdo. 1-2-3-4-5

20.Cuando estoy en grupo me aburre escuchar lo que dicen los otros. 1-2-3-4-5

21.Es mejor trabajar en grupo porque se aprende mejor. 1-2-3-4-5





El aprendizaje de actitudes forma parte del aprendizaje integral de la persona. 

En el caso de la educación social, los contenidos actitudinales revisten una importancia destacada.
Siguiendo a Bolívar (1995, p. 50),”hay que entender la enseñanza de valores y actitudes como la potenciación de prácticas que, sin caer en relativismos o subjetivismos, potencien «el desarrollo de principios y modos de actuar propios y justificados.»
El grupo ha de ser un ámbito de reflexión individual y colectiva que permita ir construyendo de modo racional y autónomo, principios generales de valor y ejercitar normas de conducta que vayan capacitando al sujeto para adoptar un tipo de conductas personales coherentes con estos principios.

Atendiendo a este enfoque, la función principal de la evaluación hay que situarla en posibilitar la reflexión sobre la práctica. Se trata de generar procesos que proporcionen razones para la toma de decisiones fundamentadas. Planteado así, se trata más de evaluar el progreso del grupo en la construcción y articulación de valores que no los aspectos individuales, aunque sin desdeñar éstos.

Instrumentos básicos para la evaluación del aspecto actitudinal pueden ser los siguientes:      

· Realización de un diario por parte del educador o de la educadora

· Observación de las actitudes manifestadas por los sujetos

· Autoevaluación a partir de una escala de actitudes.
En el anterior cuadro 14 se reproduce una propuesta de escala de actitudes sobre el trabajo en grupo de Sánchez Fernández (1994) extraída del libro citado de Bolívar.

3. Evaluación de la dinámica del grupo

Para conocer las características y la dinámica grupales (lo cual es necesario para poder intervenir de manera adecuada), el educador tiene que recoger información, anotarla y analizarla utilizando instrumentos como los siguientes: 
· Cuestionarios de opinión

· Observaciones sistemáticas

· Registros anecdóticos (cuando se produce un incidente).

Mediante estos instrumentos se puede recoger información sobre cuestiones como las siguientes: aceptación de nuevas incorporaciones por parte del grupo, reacción grupal ante las tareas cotidianas, reacción ante situaciones nuevas, postura del grupo respecto a los objetivos generales, grado de participación de sus componentes, etc.
9.2. EVALUACIÓN DE LA INTERVENCIÓN: el programa
Aunque tiene muchas interrelaciones con la evaluación de los aprendizajes, la evaluación del programa y de la enseñanza, así como de los materiales curriculares, constituye una necesidad para posibilitar una visión más global y para que la tarea evaluadora pueda servir para mejorar los procesos de enseñanza- aprendizaje.

La evaluación del programa pretende proporcionar una visión más amplia que la obtenida en la evaluación específica de los aprendizajes, y facilitar el contemplar también aquellos aprendizajes no previstos o no planificados.

Para evaluar el programa se puede utilizar el modelo de evaluación respondiente propuesto por Stake (1975; 1987) que, aunque no proporciona datos muy precisos en el detalle, permite una visión general y refleja la complejidad y particularidad de los programas educativos. En el cuadro 15 (véase en la página 125) se reproducen las matrices propuestas por Stake.
Estas matrices permiten anotar:

•    Las bases o referentes (extraídos del proyecto institucional).

•    En la matriz de la izquierda:

      -    La descripción de las intenciones educativas antes de poner en marcha el
         programa (antecedentes), la reorientación de estas intenciones a lo largo de éste (procesos) y las intenciones conseguidas y no conseguidas (resultados).

· Las observaciones sobre las intenciones: priorización, dificultades,              

      modificaciones, a lo largo de las tres fases del proceso.
   •    En la matriz de la derecha:

· Las normas o estándares respecto a las intenciones del programa antes 
      de empezar éste, durante su desarrollo y final.

· Un juicio valorativo sobre el programa teniendo en cuenta las intenciones   

       formuladas, las observaciones a ellas y los estándares de referencia.
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El modelo de Stake debe utilizarse, en todo caso, dentro de los parámetros de evaluación democrática (McDonald, 1985), lo que demanda la participación de los educandos y educandas en el proceso de evaluación, mediante sus observaciones, análisis y juicios.
Evaluación de la intervención del educador o educadora

La evaluación de la intervención de la educadora o del educador por parte de educandos y educandas puede ser interesante. De realizarse, esta evaluación tendrá que ser anónima.

Para recoger adecuadamente la opinión de los educandos, hay que tener en cuenta que los cuestionarios de evaluación no han de ser complicados de rellenar ni buscar respuestas provocativas. No tiene ningún sentido crear impresos que sean amenazadores ni que provoquen respuestas defensivas.

De todas maneras, en las respuestas de los educandos suele haber un problema:

· normalmente hay cierta diferencia entre lo que piensan y lo que escriben o dicen.
Un cuestionario de evaluación de la enseñanza puede consistir en una serie de ítems que el educando tenga que puntuar escogiendo entre las siguientes posibilidades:
        1 (No, en absoluto), 2 (No mucho), 3 (Poco), 4 (Bastante), 5 (Sí), 6 (Sí, mucho).

Los ítems dependerán de la situación específica. Por ejemplo:
 •  El tema me ha parecido interesante.         •  Las explicaciones han sido claras.

 •  Me ha parecido útil.                                    •  Los materiales me han servido.

 •  Los objetivos estaban claros.                     •  Globalmente, me ha resultado satisfactorio.

 •  La duración ha sido adecuada.                  •  Observaciones.

9.3. EVALUACIÓN DE LOS MATERIALES 
Evaluación de los materiales curriculares
· Hay que recoger información sobre las características de los materiales y analizarla para poder tomar decisiones sobre cuales son más adecuados y sobre de qué manera se harán servir.
· La evaluación ha de servir para seleccionar (o elaborar) los materiales más coherentes con el modelo didáctico y el planteamiento educativo propio o, más exactamente, con el modelo y proyecto de la institución.
· Pero la evaluación también tiene que servir para ayudar a un uso más coherente de los materiales al servicio del modelo y del proyecto. 
· Tanto una vertiente como la otra (selección o elaboración y uso) se inscriben en una perspectiva de uso reflexivo de los materiales.
Este análisis y evaluación es imprescindible para conocer si el material en cuestión es coherente con los planteamientos curriculares de la institución, si se adapta al contexto, a qué intenciones educativas responde, si tiene rigor científico, cuál es el modelo o las secuencias de enseñanza-aprendizaje que plantea o los valores que (implícita y explícitamente) transmite.
Los criterios generales que pueden ayudar a determinar las características más

adecuadas de un material curricular son los siguientes:

•     Coherencia con el PCI.

•     Diversidad de materiales.

•     Coherencia con las intenciones educativas y con las bases psicopedagógicas.     

       Adecuación al contexto.

•     Valores coherentes con los de la institución.

•     Calidad formal.
Evaluación del sistema de evaluación
El propio sistema de evaluación también es evaluable.
Para evaluar la idoneidad del sistema de evaluación pueden plantearse cuestiones como las siguientes:

1. ¿Se desarrollan actividades de evaluación referentes al proceso y a los resultados de la formación desde la perspectiva de los educadores y de los educandos?

2. ¿La evaluación forma parte del proyecto?

3. ¿Se evalúa en relación a los objetivos?

4. ¿Existen criterios que permiten evaluar el programa o el proyecto?

5. ¿Las formas de recoger, procesar y usar la información están definidas?

6. ¿La evaluación sirve como introducción para el control y la revisión del proyecto?
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Cuadro 13. Fases de aprendizaje y evaluacion (Giné, 1995)

ENSENANZA/APRENDIZAJE (EVALUACION)

FASES DE ELABORACION DIDACTICA

TIEMPO
INICIAL DESARROLLO SINTESIS
IDEAS PREVIAS PRESENTACION REGULACION AUTORREGULACION
Educando Educador Educando Educador Educando Educador Educando Educador Educando Educador
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plantica- tarse el tar . Arbitrar - Diagnosti- personal nuevas se-
cidn . X car obsta- .
objetivo mecanis- eulos de apren- cuencias
mos de re- | Conocer dizaje
gulacion estrategias
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DE DESARROLLO SOCIAL Y CULTIRAL
TEMA 10: LA INTERVENCIÓN EN EDUCACIÓN SOCIAL

                  (Pp. 127-130, 41-451 y 61-63)

10.1. DEL DISEÑO A LA INTERVENCIÓN ACTIVA

10.2. CARACTERÍSTICAS DE LA INTERVENCIÓN EN EDUCACIÓN SOCIAL

10.3. INVESTIGACIÓN, INNOVACIÓN Y CAMBIO EN EDUCACIÓN SOCIAL

   -------------------------------------------------------------------------------------------------------------

10.1. DEL DISEÑO A LA INTERVENCIÓN ACTIVA

· El carácter de la aplicación, revisión, ampliación y modificación del diseño en la práctica obedecerá a las concepciones del educador o educadora sobre la relación teoría-práctica y sobre otras cuestiones que he ido comentado en las páginas anteriores. 
· Las concepciones del currículum como solución de problemas prácticos o como construido (o reconstruido) a partir de la práctica y del currículum oculto adquieren un lugar destacado cuando se produce la intervención educativa (en a fase activa de esta intervención).

· En la intervención activa (utilizo este término para diferenciarla de la intervención de diseño o preactiva y de la intervención postactiva o de evaluación a posteriori) es donde se pondrán en juego una serie de variables que, en su interacción, irán reconfigurando el ambiente y propiciando o dificultando determinados tipos de aprendizaje por parte de cada uno de los educandos y educandas.

En esta fase del proceso de enseñanza-aprendizaje, la educador/ debería atender a aquellos elementos que pueden facilitar una mayor calidad del proceso:

· Creación de un marco de relaciones fomentador de la comunicación y de la participación.

· Las dinámicas facilitadoras de la cohesión grupal.

· Procesos que ayuden a la sensibilización, al autoconocimiento personal y grupal.

· Detección de minorías activas que pueden hacer más fácil la participación de otros miembros del grupo o de la colectividad; elementos potencia- dores de la creatividad.
· Por otra parte, es necesario que el educador y la educadora analicen y reflexionen sobre su propia práctica y sobre los mecanismos y procesos que se generan en ella. El proceso de enseñanza-aprendizaje es complejo, en él intervienen muchas variables que interactúan entre sí: La reflexión (individual y colectiva) sobre la práctica de enseñanza se convierte en el mecanismo más potente para mejorar la calidad de a acción educativa.
· A partir del análisis y de la reflexión sobre la práctica se pueden plantear alternativas tendentes a mejorarla. Una vez aplicadas, deberán ser analizadas para ver si se pueden mejorar. Se trata de un procedimiento continuo de análisis-acción que permite ir introduciendo pequeños cambios en los procesos de enseñanza en una línea de adecuación al contexto y a los educandos que ayude a mejorar la calidad de su aprendizaje.
Mejorar la propia práctica: la investigación—acción
Los criterios y las decisiones sobre cómo evaluar descritas en los apartados anteriores hay que enmarcarlas en una estrategia general de investigación-acción llevada a término por el educador o educadora. 
El reto de mejorar, día a día, la calidad de la intervención educativa compete prioritariamente al educador, el cual debería contar con apoyos externos. Quien mejor puede tomar decisiones para mejorar los procesos, adaptando su acción a las nuevas situaciones que se van suscitando, es el propio educador o educadora.

Pero para poder tomar decisiones adecuadas se tiene que conocer y analizar la

propia práctica; sólo a partir de una reflexión sobre esta práctica será posible tomar
decisiones que la puedan ir mejorando progresivamente. En esta línea se sitúan los planteamientos conocidos como de investigación-acción.
Parcerisa, (1996): la investigación-acción es una forma de indagación autorreflexiva sobre la propia práctica que tiene como finalidad entender mejor esta práctica para poderla mejorar.
· Se trata de un término (action-research) utilizado por primera vez por el psicólogo social Kurt Lewin. Consiste en investigar para, posteriormente, tomar decisiones.
· Es un tipo de investigación que se relaciona con los problemas prácticos cotidianos experimentados por la educadora o el educador.
· El propósito de la investigación-acción es el de profundizar (y no moverse sólo por intuiciones más o menos afortunadas) en la comprensión de los problemas reales: se trata de diagnosticar cuáles son y qué características tienen esos problemas.
Carr y Kemmis, (1988): La investigación-acción consiste en una espiral autorreflexiva formada por ciclos sucesivos, cada uno de los cuales contiene estas fases: 
1. La espiral autorreflexiva de la investigación-acción puede partir de observaciones iniciales sobre las prácticas de enseñanza y de su análisis.

2. Planificación: 
3. Acción o intervención: continuación se pueden tomar decisiones de planificación en el sentido de en qué aspectos y cómo se desea modificar aquellas prácticas.

4. Observación: observar los efectos de los cambios introducidos (con especial atención a los nuevos problemas suscitados por estos cambios y por los problemas que se mantienen a pesar de los cambios introducidos).

5. Reflexión sobre lo observado: Después se podrá reflexionar sobre las observaciones para, a partir de estas reflexiones, decidir próxima acción que hay que emprender (que volverá a reiniciar el ciclo y posibilitará o innovación conducente a mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje).
Elliott (1990) propone el siguiente modelo de investigación-acción:

1.   Identificar y clarificar la idea genero/o el problema: una situación o unos hechos que se deseen cambiar para mejorar. Elliott advierte sobre la posibilidad de que el problema detectado sea solo un síntoma de un problema más profundo, por lo que la idea general original puede necesitar ser revisada constantemente durante el proceso de investigación-acción. .
2.    Exploración.

· Describir los hechos de la situación de la manera más completa posible

·    Explicar los hechos de la situación generando hipótesis explicativas

· comprobándolas. Para comprobarlas será necesario recoger información.

3.  Construcción del plan general.

· Descripción revisada de la idea general.
· Descripción de los factores que se han de modificar o cambiar para mejorar   

      la situación, y las consiguientes acciones que hay que emprender
· Afirmación de las negociaciones ya emprendidas o que tendrán que ermprenderse con otros antes de seguir con las medidas previstas.

      Es probable que algunas de las medidas se tengan que negociar con otros    

      profesionales o con la dirección del centro.

· Descripción de los recursos necesarios (materiales, espacios, etc.)
· Descripción de las normas éticas por las que se regirá el acceso a la información y su disponibilidad.

4. Desarrollo de los siguientes pasos. Decisión sobre cuáles de las medidas perfiladas en el plan general deben ser puestas en marcha en primer lugar, y cómo se verificarán los procesos de puesta en marcha y sus efectos.

      Para verificar los procesos y sus efectos se requerirá utilizar técnicas de recogida de información que permitan conocer cómo se desarrollan las medidas desde diversas perspectivas y que evidencien tanto los efectos deseados como los no deseados.

   5.   Puesta en marcho de los procesos siguientes.

A partir de las verificaciones que se van realizando se puede observar que la medida adoptada crea efectos secundarios problemáticos o que se requiere una selección más amplia de técnicas de recogida de información. Los pasos siguientes se decidirán en función de cómo se vaya desarrollando el propio proceso de investigación-acción.

Para recoger información se pueden utilizar diversas técnicas: diarios, análisis de documentos (planes, producciones de los educandos, etc.), participación de un observador externo, entrevistas, listas de comprobación, etc.
La investigación-acción se basa en un enfoque interpretativo o naturalista de la investigación educativa, suscribiendo de esta manera las palabras de Benedito (1988), cuando dice que:

Hoy parece fuera de duda que la complejidad de los fenómenos y procesos de enseñanza no puede ser captada en toda su riqueza y profundidad a través de dicho modelo (el positivista)

y que

frente a este en foque racionalista/cuantitativo aparece un movimiento alternativo que, caracterizado grosso modo como en foque cualitativo, incluye a su vez diferentes perspectivas y tendencias que no resulta fácil esquematizar y clasificar.
En todo caso, se trata de un paradigma de investigación en el cual se considera:

· Que no existe una realidad única que investigar, sino múltiples realidades que interactúan entre sí y que el investigador no queda al margen de esas realidades, sino que influye en ellas.

· El diseño de la investigación es abierto y flexible, evolucionando a lo largo de la propia investigación.

· Los métodos de recogida de información son prioritariamente cualitativos, aunque para diferentes autores los métodos cuantitativos y cualitativos son compaginables.

La investigación-acción puede considerarse una investigación evaluativa y se sitúa en una perspectiva en a cual se manifiestan claros propósitos (Escudero, 1985):

<<En el contexto de un campo de conocimiento orientado a la acción>>
 en la cual hay que:

<<desvelar los entresijos que permitan pensar en la investigación educativa como una

tarea que participa, colabora, en procesos de cambio>>
10.2. CARACTERÍSTICAS DE LA INTERVENCIÓN EN EDUCACIÓN SOCIAL

La educación social tiene una serie de características específicas que es necesario tener presentes al plantearse la intervención en este marco.
Desde la perspectiva didáctica, me parecen especialmente relevantes las siguientes:      

1. La gran diversidad de ámbitos y subámbitos de intervención y la dificultad para delimitar el campo que puede abarcar esta intervención.

2. Educación no formal, con diversos aspectos distintos a la escolar.

3. La diversidad y el que las necesidades educativas de las personas destinatarias estén relacionadas con situaciones problemáticas.

4. El papel relativamente poco relevante de la instrucción y muy relevante de la enseñanza-aprendizaje de habilidades o procedimientos y de valores y actitudes.

5. Las peculiaridades de la relación de las educadoras y educadores sociales con otros profesionales y con el voluntariado.

6. La poca tradición en la formalización de planteamientos didácticos.
1. Gran diversidad de ámbitos de intervención y dificultad para delimitar el   

      campo que puede abarcar esta intervención
La intervención en educación social se caracteriza por poderse desarrollar una gran diversidad de ámbitos y subámbitos y una diversidad de instituciones, de programas, de objetivos, e incluso situaciones diversas en un mismo ámbito (ASC, por ejemplo)
Esta pluralidad y las dificultades han quedado puestas de manifiesto en páginas anteriores, pero cabe resaltarlas aquí de manera especial porque constituye un rasgo esencial de la educación social y tiene repercusiones en cuestiones como:

· La polivalencia en la formación de las educadoras y educadores y en la necesidad que tienen de conocer las características específicas del ámbito en el cual van a trabajar profesional mente.
· La dificultad con que se encuentra la educación social para delimitar su campo de intervención, para acordar qué ámbitos incluye y qué ámbitos quedan fuera de lo que debe considerarse propio de este tipo de educación.

2. Educación no formal, sensiblemente distinta a la escolar
La educación social en su carácter de no formal, no escolar, presenta algunas características distintas a ésta:

· Las relaciones que se producen en el seno de las instituciones donde se desarrollan procesos de educación social son distintas. El rol del educador o educadora respecto al educando o educanda también lo es.

· No existe la obligatoriedad de asistencia que es propia de la institución escolar (en algunos ámbitos, la presencia en el centro es exigida, pero no lo es la participación en relaciones explicitadas como formativas)

· En ocasiones, el educando no es consciente de encontrarse en un proceso de aprendizaje.

La educación social requiere procedimientos didácticos también distintos de los que se usan en las escuelas. Pero, en ocasiones, se produce un contagio de la manera de hacer escolar: muchas veces en la educación de personas adultas se han usado procedimientos y tipos de recursos no pensados en función de adultos.
Entre educación social y escolar se da a menudo una relación especial: los receptores de aquel tipo de educación son personas que han fracasado o que han quedado fuera de ésta. 
Martínez Celorrio (1993): Este fracaso puede analizarse de dos maneras distintas:

 A) una manera de verlo es como:

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

B) Otra manera de verlo es: 

De forma más abierta y holística analizando el fracaso escolar como un fenómeno que incluye una serie de conflictos y de tensiones inherentes en la interacción educativa que provocan actitudes continuadas, cada vez más acumuladas, de rechazo y de inconformidad que afectan al proceso de aprendizaje y a la dinámica del grupo-clase.

Morgenstern (1995) recuerda que la salida tradicional para el colectivo que fracasaba en el sistema escolar era la incorporación temprana al mercado laboral, pero, ante la precariedad actual de éste, muchos jóvenes se encuentran abandonados por el sistema educativo y marginados por el mercado de trabajo. 
A finales de la década de 1970, esta situación originó el estallido de una serie de conflictos protagonizados por jóvenes: las revueltas juveniles amenazaban la estabilidad del sistema social, lo que obligó a los gobiernos a poner en marcha alternativas que ocuparan a los jóvenes y los quitaran de la calle.
3. Diversidad y necesidades educativas de las personas destinatarias  

Relacionadas con situaciones problemáticas
Una de las características de la educación social es que puede dirigirse a niños/as o a jóvenes y a personas adultas (incluyendo las de la tercera edad): 
· Estos sujetos, en muchas ocasiones se encuentran en situaciones problemáticas, ya que son estos conflictos los que hacen necesaria la intervención.
· Las dificultades de estas personas pueden ser muy distintas (drogodependencias, analfabetismo, inadaptación social, discapacidades, etc.).
· Incluso en los casos en que la intervención se dirige a colectivos en los que no se han detectado problemáticas relevantes, se priorizan las acciones en aquellos grupos o comunidades en situación de riesgo social y/o con situaciones económicas, sociales y culturales desfavorecidas.
Estas características de las personas destinatarias de la educación social comportan dos tipos de necesidad:

· La necesidad de diseñar intervenciones no contaminadas por los diseños aplicados en la realidad escolar, ya que sus destinatarios son distintos (personas adultas, jóvenes con graves inadaptaciones sociales, etc.) y también lo son los fines de la intervención.

· La necesidad de tener en cuenta que en la relación educador-educando pueden vivirse situaciones duras (graves problemas personales o/y sociales de éste) que minan la resistencia emotiva de la educadora o del educador. Se trata de un aspecto que hay que considerar a fin de tomar decisiones (de quien corresponda) referidas a cuestiones tales como cambios periódicos de tipo y/o de zona de intervención del educador o educadora o como la alternancia de períodos laborales y no laborales.
4. Papel relativamente poco relevante de los aprendizajes conceptuales 
      estrictos- prioridad de aprendizajes de habilidades o procedimientos 
      y de valores y actitudes
En páginas anteriores se ha constatado que para algunos autores la didáctica ha tenido como objeto único (o casi) la educación escolar y, en concreto, la enseñanza de hechos y conceptos. La intervención didáctica en educación social obliga necesariamente a replantear esta concepción.
Una peculiariedad en comparación con el sistema escolar:

· Para la educación social en general el hecho de que las situaciones desestructuradas en que a menudo se encuentran los sujetos obliguen a que sean prioritarios los aprendizajes de habilidades y, aún en mayor grado, los actitudinales.
· En la E. S. el aprendizaje conceptual ocupa un lugar menos relevante que el de los aprendizajes procedimentales o de habilidades y que el de los aprendizajes de valores y actitudes. 
· Aunque en una perspectiva de formación integral se incluye la adquisición y el desarrollo de capacidades cognoscitivas, éstas constituyan (en las situaciones de facto) una prioridad para la escuela.
· Los nuevos los aprendizajes procedimentales estén más ligados a la aplicabilidad inmediata.

Otra peculiaridad de la educación social, en comparación con la escolar:

· Se priorizan los aprendizajes directamente relacionados con la vida cotidiana, con las relaciones sociales y con elementos que pueden ayudar a mejorar la calidad de vida y la participación social. 
· La educación social se entiende (o debería entenderse) como un proceso que, por medio de la conducción del propio aprendizaje, permite ganar cotas de independencia y de autonomía personales.

.

Por otra parte, la diversión humana implica pasarlo bien con los demás, con las propias habilidades y capacidades, pero en la consumista sociedad actual, a menudo la diversión es sinónimo de evasión y de inhibición respecto de los propios problemas. El tiempo libre debería ser un tiempo auténtico de descanso, de diversión creadora y de desarrollo personal. Se trata de un discurso alejado del que se encuentra en el ámbito escolar.
5. Relación de las educadoras y educadores sociales con otros  

      profesionales. Importancia del papel del voluntariado
La juventud de la diplomatura y la necesidad de ir acotando el campo de intervención propio de la educación social en relación a los que corresponden a otros profesionales de la acción social constituyen condicionantes que hay que tener en cuenta en los planteamientos sobre la didáctica en la educación social.
Por otra parte, la intervención educativa en lo que denominamos ámbito social plantea inexcusablemente la necesidad de articular procesos de intercambio de información, de comunicación y de coordinación entre profesionales de la educación social y otros profesionales de la acción social (trabajo social, animación cultural, psicología, asesoría laboral, justicia, etc.). El trabajo interdisciplinar es indispensable, aunque en muchas ocasiones no resulte fácil.
El voluntariado en la educación social tiene muchos aspectos positivos: es dinámico, arraigado al medio, espontáneo, desinteresado (transmite este valor), difícilmente cae en la burocratización, y, evidentemente, sus costos son muy reducidos.
Pero, en muchos casos, está falto de una mínima preparación pedagógica, es más difícil garantizar la continuidad. Las educadoras y educadores sociales tienen que plantearse la articulación del trabajo con personas voluntarias y hacer posible el aprovechamiento de sus aspectos positivos y el aminorar los negativos.

En el trabajo social (educativo, asistencial, etc.), actualmente desempeña un papel relevante la figura del voluntario o voluntaria. Muchas instituciones son gestionadas total o parcialmente por personas voluntarias que dedican altruistamente parte de su tiempo a ello. El fenómeno del voluntariado es uno de los más gratificantes en una sociedad que parece regirse por valores predominantes bien distintos al de estas personas. Es de prever que, de cara al futuro, esta participación desinteresada en el trabajo social se mantendrá o, incluso, tenderá a aumentar.
De un interesante análisis de Flecha (1990) se desprende la dualidad tradicional trabajo-ocio y su sustitución por el trinomio ocupación laboral- trabajo específico-ocio.

Para Flecha, una buena parte del excedente de tiempo libre se utilizará en trabajo productivo que no irá al mercado. Este trabajo específico ha existido siempre, pero ahora adquirirá una mayor significación social y aumentará su magnitud llegando a superar en tiempo de dedicación a la ocupación laboral (el tiempo disponible de una persona aumenta al alargarse la vida mientras que el tiempo de dedicación laboral se reduce). Una parte del trabajo especifico se destinará a actividades de tipo social, bien participando en diferentes actividades sociales, bien como verdadero trabajo aunque no remunerado.
6. Poca tradición en la formalización de planteamientos didácticos
En algunos ámbitos de la educación social existe poca tradición de reflexión explícita y de formalización de planteamientos didácticos. Esta constatación hay que tenerla en cuenta principalmente en dos sentidos:
1. En los diseños de formación inicial y permanente de los profesionales de este campo.

2. En la conciencia de la existencia de este déficit cuando se trabaja con educadores y educadoras sociales en ejercicio.
El papel de la didáctica en la educación social también pasa por la formalización del discurso. Si bien la forma debe estar siempre al servicio del fondo, la formalización ayuda a clarificar las justificaciones de las decisiones y a dotar de mayor coherencia el discurso, al obligarnos a concretar lo que en ocasiones son ideas demasiado vagas y no compartidas. Formalizar los planteamientos didácticos facilita el consenso real, siempre y cuando esta formalización sea el resultado de un debate abierto y ejemplificado a partir de la realidad.
10.3. INVESTIGACIÓN, INNOVACIÓN Y CAMBIO EN EDUCACIÓN SOCIAL
La investigación en educación social es una realidad aún incipiente, pero imprescindible para posibilitar un progreso en la calidad de los procesos de enseñanza- aprendizaje que se desarrollan en ella.
Según la opinión de A. Parcerisa, la investigación en educación social debe tener como justificación básica la pretensión de adquirir una mejor información de las características de la realidad que sea útil para orientar la intervención educativa.
La investigación de la propia práctica
· Los procesos de enseñanza-aprendizaje están influidos por muchas variables que son cambiantes. 
· Quien mejor puede conocer estas variables y quien puede intervenir de manera más adecuada para mejorar los procesos, adaptando su acción a las nuevas situaciones que se van suscitando, es el propio educador o educadora.
·  Para que éstos puedan tomar decisiones adecuadas tienen que conocer y analizar su propia práctica; sólo a partir de una reflexión sobre esta práctica será posible tomar decisiones que la puedan ir mejorando progresivamente.
 En esta línea se sitúan los planteamientos de investigación-acción. (Tercer capítulo).
Innovación y cambio en educación social
Una parte amplia de los profesionales que trabajan en el ámbito de la educación social están sensibilizados hacia la necesidad del cambio social. 
¿Qué papel puede asumir la didáctica en este proceso de cambio? La didáctica puede proporcionar elementos que faciliten moverse en el conflicto (en un proceso de cambio permanente que es propio de la sociedad) y ayudar a plantear la dirección que se desea para este cambio y este movimiento en el interior del cambio.
En lo que se refiere al educador o educadora contemplado individualmente, 
Fulan (1982, 1983, 1986, 1991) resalta tres cambios como nucleares:

· Aprendizaje de nuevos recursos y materiales.

· Prácticas o conductas.

· Creencias y concepciones. 

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

Los procesos de cambio y las innovaciones tropiezan con una serie de resistencias que los dificultan:

· Las causas de la resistencia personal al cambio pueden ser los hábitos adquiridos, que dan seguridad y comodidad.

· Una dependencia o sentido de grupo social con la asunción de sus normas, valores, pautas, etc.
· La percepción selectiva, sólo de aquello que es coherente con las propias ideas.

· Vivencias anteriores negativas de procesos de innovación, etc.

En el ámbito de la educación social se dan especialmente algunos de ellos: la falta de incentivos por el hecho de innovar, el trabajo suplementario que representa, la falta de coordinación y de comunicación entre los profesionales, etc.

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