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Lan hau nire sustraiei eta adarrei eskaini nahi nizueke, nire jatorriari eta nire ondorenari.

Alde batetik, nola ez, aitari eta amari. Zuek txiki txikitatik nire gaitasunetan sinesten irakatsi didazuelako.
Hemen baldin banago, bidea zuek ireki duzuelako da, zalantzarik gabe.

Eta, nola ez, Joni eta Tereseri ere eskaini nahi dizuet. Zuek bai zarete momentu honetan proiektu berrietan
sartzeko motibaziorik eta indarrik handiena. Era berean, lan hau egiteak kendu dizuen denboragatik ere,
zuena da neurri handi batean.!

...........................................................................................................................................................................

1. Enel Anexo 1 se puede encontrar la traduccién al castellano de este texto.
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2. En el Anexo 1 se puede encontrar la traduccién al castellano de este texto.
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La tesis que presentamos analiza la comprension de la participacion de los sujetos participantes en la accion
socioeducativa® en el marco de la cultura profesional de los educadores y las educadoras sociales que trabajan
con la infancia en situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion en Bizkaia, Comunidad Auténoma del
Pais Vasco (CAPV). En esta introduccién explicamos, en primer lugar, el por qué de este objeto de estudio y qué
ha supuesto su analisis. En segundo lugar, se describen los intereses personales y profesionales a la hora de
llevarlo a cabo. En tercer lugar, se detalla la estructura y la organizacion del contenido de la tesis y, por dltimo,
se aclara la utilizacion de algunos términos a lo largo de la misma.

TEMA E IDENTIFICACION DEL PROBLEMA

Interés teorico

Son muchos y muchas los investigadores y las investigadoras del ambito escolar que, desde diferentes pers-
pectivas y planteamientos teéricos, en los Gltimos afios, se han centrado en el andlisis de las relaciones entre
diferentes agentes educativos y educativas” (Bemak & Cornely, 2002; Hoover, Walker, Jones, & Reed, 2002; Kim,
2009; Tierney, 2002), remarcando la importancia de la incorporacién de sus voces y su participacion y, conside-
randolos, a su vez, como aspectos claves para el éxito educativo (Aubert, Flecha A., Garcia, Flecha R., & Racio-
nero, 2008; Carrington, Bland, & Brady, 2010; Flecha A., Garcia, Gomez, & Latorre, 2009; Hargreaves & Shirley,
2012; INCLUD-ED Consortium, 2011; Lewis, Newton, & Vials, 2008; Messiou, 2012, 2013; Messiou et al., 2014;
Ramis & Krastina, 2010; Tellado & Sava, 2010; Vaccaro, 2008). En los planos politico y administrativo también es
un tema relevante y un ejemplo de ello es el informe publicado por el Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte
en relacion con la participacién de las familias en la educacion escolar (MECD, 2014). El “Plan estratégico de
atencion a la diversidad en el marco de una Escuela inclusiva. Eusko Jaurlaritza 2012-2016" también hace una
referencia explicita a potenciar la participacion de los y las estudiantes, de las familias y de la comunidad en los
procesos educativos.

Esta preocupacion y este debate sobre la participacion de las personas participantes también ha llegado en los
Gltimos afios al &mbito socioeducativo, convirtiéndose en un asunto de interés preferente y transversal para
profesionales y gobiernos (Alonso-Quijada & Pastor-Seller, 2012; Giménez, Doménech, Lillo, & Lorenzao, 2012;
Giménez & Redero, 2010; Heikkila & Julkunen, 2003; Kemshall & Littlechild, 2000; Pastor-Seller, 2013).

..............................................................................................................................................................

3. Somos conscientes de que, estilisticamente, esta frase es muy redundante; pero, por razones ideoldgicas, tal y como lo sefialamos
al final de la introduccidn, en esta tesis hemos utilizado el término participantes para referirnos a las personas menores de edad y a
sus familias. En el caso de las normativas analizadas y del discurso de los educadores y las educadoras sociales hemos respetado la
terminologia que utilizan.

4 . Principalmente entre profesorado, alumnado y familias.
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Asi, por ejemplo, desde el Ararteko (2015) se reclaman:

cauces de participacion reales y estables, tiempos destinados a escuchar a los nifios, nifias y adoles-
centes, mecanismos adecuados, metodologias atractivas, etc. que garanticen la participacion de las
personas menores de edad en los diferentes dmbitos de afeccién de sus vidas. (p. 67)

Desde la European Anty Poverty Network (EAPN) la participacion de las personas en situacion de pobreza vy
exclusion se considera un objetivo estratégico (EAPN, 2014).

Todo ello ha conducido a un aumento muy considerable de la investigacion en torno a esta temética, sobre todo
en el ambito europeo (Kirby, Lanyon, Cronin, & Sinclair, 2003; SCIE, 2007; Van Houte, Bradt, Vandenbroeck, &
Bouverne-De Bie, 2014).

Ahora bien, no hay tanto consenso a la hora de definir lo que se entiende por participacion, puesto que a la
hora de dotarle de contenido nos podemos encontrar con una gran diversidad de modelos tedricos e ideolégicos
(Elosegui, 2008; Heikkild & Julkunen, 2003; Kemshall & Littlechild, 2000; McPhail, 2010; Munday, 2001; Pas-
tor-Seller, 2010b; Wright, Turner, Clay, & Mills, 2006).

Para poder aclarar un poco este maremagnum de ideas y conceptos, la literatura cientifica en el @mbito socioe-
ducativo pone de relieve la necesidad de tratar el tema de la participacion en toda su complejidad, es decir,
entendiéndola como un aspecto de la cultura profesional que, a su vez, esta interrelacionado con otras dimen-
siones de la misma (Fargion, 2006; Hargreaves & Shirley, 2012; Hargreaves, 1999). Esta cultura profesional, ade-
mas, interactla con otras facetas relacionadas con la practica profesional tales como la aproximacion existente
en las normativas (Fargion, 2007; Khoo, Hyvonen, & Nygren, 2002; Parton, 2009; Roose, Mottart, Dejonckheere,
Van Nijnatten, & De Bie, 2009; Spratt, 2001), con la visién y el uso que se hace de la Convencién internacional
sobre los derechos del nifio y la nifia (United Nations, 1989) o con el paradigma social del que parten los y las
profesionales.

Precisamente, esto es lo que pretendemos con esta tesis: aportar un poco de luz a todo este discurso tan com-
plejo y, en ocasiones, confuso existente en torno a la participacion de las personas participantes en la accién
socioeducativa (Heikkild & Julkunen, 2003; McPhail, 2010). Para ello recogeremos las diferentes teorias y apro-
ximaciones presentes en torno a la participacion en este ambito, insertaremos su andlisis en el marco de las
culturas profesionales y contextualizaremos este Gltimo en una representacion de la actuacion profesional mas
amplia y compleja que abarca diferentes facetas relacionadas con la accién socioeducativa, tales como el con-
cepto subyacente a la misma, su estructura, la evaluacion o las relaciones entre participantes y profesionales.

Interés politico

Independientemente del interés tedrico que suscita este tema en la actualidad, creemos que, desde una pers-
pectiva politica, es un momento crucial para que desde las profesiones de la accion socioeducativa y, en con-
creto, desde el colectivo profesional de educadores y educadoras sociales se lleve a cabo esta reflexion. Lo
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decimos porque en el afio 2015 se han publicado la Cartera de prestaciones y servicios del Sistema Vasco de
Servicios Sociales (SVSS), asi como el Plan estratégico de Servicios Sociales (SS)° de la CAPV 2016-2019; ambos
derivados de la Ley 12/2008, de 5 de diciembre, de Servicios Sociales. En esta ley se hace una apuesta muy
clara por la perspectiva comunitaria y en el Plan estratégico de SS de la CAPV 2016-2019 aparece como uno de
los ejes estratégicos. Nos consta, también, que, como consecuencia de la publicacion de estos documentos, se
esta procediendo a la revision de otras normativas fundamentales para el ambito de la infancia en situacion de
riesgo de desproteccion y/o desproteccion, a decir, la Ley 3/2005, de 18 de febrero, de atencion y proteccion a
la infancia y la adolescencia y el Decreto 230/2011, de 8 de noviembre, por el que se aprueba el instrumento
para la valoracion de la gravedad de las situaciones de riesgo en los SS municipales y territoriales de atencion
y proteccion a la infancia y adolescencia en la CAPV (BALORAJE.

Por todo esto, consideramos que nos encontramos en un momento clave y crucial para reflexionar sobre la par-
ticipacion y sobre como la relacionamos con la perspectiva comunitaria. De un lado, porque puede contribuir a
la construccion de conocimiento en torno a las maneras de trabajar en la Educacion social y, de otro, porque el
momento actual puede permitir incidir en las normativas y asentar la figura profesional del educador y la edu-
cadora social en el SVSS.

Algunas matizaciones mas con respecto a la tematica

La tesis que presentamos se ha centrado en los educadores y las educadoras sociales que trabajan en el &mbito
de la infancia y la adolescencia en situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion, principalmente,
porque la trayectoria investigadora de la doctoranda ha estado centrada en este ambito; asimismo, tampoco
podemos olvidar que hoy en dia en la CAPV constituye una de las salidas profesionales mas importantes para
los educadores y las educadoras sociales. Aunque somos conscientes de que el tema de la participacion es un
tema clave en todos los dmbitos de la accion socioeducativa.

La atencion a la infancia en situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion constituye, ademas, un
campo de accion socioeducativa que, partiendo de tradiciones historicas diferenciadas, nos remite a un ambito
de actuacion profesional complejo y cambiante, tanto por efecto de las nuevas realidades sociales como de
las situaciones problematicas que afectan a un grupo de poblacion establecido segln un criterio de edad legal
(las personas menores de edad). Los y las profesionales que trabajan a diario en este ambito han tenido que
hacer frente a esta permanente complejidad y han ido desarrollando y madurando précticas profesionales ricas

..............................................................................................................................................................

5 A partir de ahora utilizaremos el acrénimo SS para hacer referencia a los Servicios Sociales, a excepcién de cuando nombramos la
Ley 12/2008, de 5 de diciembre, de Servicios Sociales y la Ley 5/1996, de 18 de octubre, de Servicios Sociales, por cuestiones de estilo
y claridad.

6. A partir de ahora utilizaremos el término genérico BALORA para referirnos al decreto que regula el instrumento de valoracién. Es
por ello que, en algunas ocasiones, hablaremos del BALORA como el decreto y en otras ocasiones como el instrumento. Pero siempre
nos referimos al mismo documento.
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y variadas que, paradgjicamente, no se han encontrado suficientemente recogidas, analizadas, teorizadas y
reconstruidas desde los parametros de la produccion cientifica de caracter socioeducativo.

Pensamos, también, que el andlisis realizado en el ambito de la infancia en situacion de riesgo de desproteccion
y/0 desproteccion, puede servir como punto de partida para la reflexién en torno a la participacion en otros am-
bitos de la Educacion social.

Finalmente, quisiéramos detallar que este estudio se ha centrado en el Territorio Historico de Bizkaia. Aunque
uno de los objetivos de la Ley 12/2008, de 5 de diciembre, de Servicios Sociales es impulsar la homogeneizacion
de servicios y actuaciones en toda la CAPV, todavia las diferencias existentes entre los tres territorios en cuanto
a organizacién y estructuracion del sistema de proteccién a la infancia son considerables (Ferndndez-Fernandez
et al., 2009; Uribe-Etxebarria et al., 2009). Por esta razén hemos decidido centrarnos en un Gnico territorio histé-
rico y asi profundizar mas en la tematica propuesta.

Interés personal y profesional

Como apuntabamos anteriormente, el trabajo que presentamos es consecuencia de la trayectoria investigadora
de la doctoranda. “ Trayectoria que empezd a consolidarse y a centrarse en el &mbito de la Educacion social en
el afio 1998. Inicialmente con su vinculacion a la Diplomatura de Educacion social y, posteriormente, al Grado,
centrandose en la organizacion de la docencia, en general, y en la gestion del Practicum, en concreto; y, a partir
de 2005, con su incorporacion a un equipo de investigacién (Haurbabesa Lanbide) que se centra en el estudio de
diferentes cuestiones relacionadas con los educadores y las educadoras sociales que trabajan con la infancia
en situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion (el contexto institucional en el que trabajan o sus
percepciones o relaciones con respecto a otros y otras profesionales que también trabajan con este colectivo,
por ejemplo). Este equipo, que ha ido variando en sus componentes, ha llevado a cabo, desde entonces, diversos
estudios de diferente intensidad y calado, pero en el contexto de esta tesis, vamos a presentar los tres principa-
les proyectos que han sido fundamentales y basicos para la elaboracion de la misma; y que han sido los que nos
han llevado a plantearnos unos interrogantes que hemos tratado de responder con este trabajo’.

La primera investigacion (2005-2009) se titulé “Contexto profesional de los Educadores y Educadoras sociales
que trabajan en el dmbito de la infancia desprotegida”®. El equipo de investigacion “Haurbabesa Lanbide” de la
Universidad del Pais Vasco/Euskal Herriko Unibertistatea (UPV/EHU) fue el encargado de llevarlo a cabo, con la
colaboracion del Colegio de Educadores y Educadoras Sociales del Pais Vasco (CEESPV).

..............................................................................................................................................................

7. Actualmente la doctoranda forma parte del proyecto “Redes de innovacion para la inclusion educativa y social: infancia vulnerable”
(EDU2015-68617-C4-2-R) (MINECO/FEDER, UE). EI objetivo de esta investigacion se concreta en el disefio y anélisis de propuestas
inclusivas de mejora de la infancia vulnerable en un municipio de Bizkaia y en todo el proceso se pretende contar con el protagonismo
de la infancia y de sus familias, siempre desde el trabajo coordinado y en red entre agencias y agentes socioeducativos.

8. Haurbabesa Lanbide (2006-2009): “El contexto profesional de los educadores sociales en el dmbito de la infancia desprotegida:
situacion actual y propuestas”. Financiada por la Universidad del Pais Vasco (UPV/EHU), con la referencia UPV05/124.
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La segunda investigacion (2011-2013) gir6 en torno a la “Percepcién de las relaciones entre los y las profesio-
nales de la educacion escolar y social que intervienen con la infancia en situacion de riesgo de desproteccion
y/o desproteccion en la CAPV”?. Fue un proyecto subvencionado en la convocatoria de la UPV/EHU, denominada
“Universidad-Sociedad”. Y se llevé a cabo con la colaboracién del CEESPV y el “Consorcio para la educacion
compensatoria y formacion ocupacional de Gipuzkoa”.

El tercer proyecto al que queremos hacer referencia, por ser clave para el desarrollo de esta tesis doctoral, es
un Proyecto de Innovacién Educativa (PIE), que se centré en el anélisis de “Buenas practicas en Educacion social
y su impacto en la formacion de sus profesionales”'® (2014-2016). Este proyecto fue financiado por el Servicio
de Asesoramiento Educativo (SAE) de la UPV/EHU y se llevd a cabo por el grupo PIE Adituak “ProZkain”, con la
colaboracion de tres entidades que trabajan en el &mbito de la Educacion social: Agintzari, Apnabi y Aspaldiko.

Estos proyectos han evidenciado que existen diferentes maneras de entender y estar en la profesion, es decir,
que existen distintos modos de concebir sus funciones, sus quehaceres, asi como sus relaciones con otros y
otras profesionales y con los y las participantes de la accion socioeducativa. Maneras de estar que, dependiendo
de los casos y de las situaciones, pueden encontrarse mas o menos integradas o, en cambio, pueden entrar en
conflicto. Ademads, también han ido mostrando, |as tensiones que existen entre el contexto administrativo y legal
en el que trabajan estos y estas profesionales y sus maneras de comprender la profesion y ubicarse en ella.

De modo paralelo a esta trayectoria investigadora, en enero de 2015, la doctoranda tuvo la posibilidad de rea-
lizar una estancia en la Universidad de Southampton (Reino Unido), junto a la profesora Kiryake Messiou. Esta
estancia nos permitid, por un lado, conocer in situ diversas experiencias participativas e inclusivas centradas en
el ambito escolary, por otro lado, constatar el peso, tanto cuantitativo como cualitativo, que en los dltimos afios,
habia adquirido la produccidn cientifica en relacion con la participacion de los sujetos participantes en la accion
socioeducativa en el Reino Unido. Por lo que nos dio la opcion de acercarnos y de contrastar toda una produccion
cientifica muy importante e interesante.

Con toda esta informacion en la “mochila” es como empezamos a trabajar en la idea de presentar una tesis doc-
toral que diera respuesta a algunos de los interrogantes que fueron surgiendo en las investigaciones anteriores
y que estuviera en la linea de la investigacion que se estaba llevando a cabo en otros paises europeos.

..............................................................................................................................................................

9. “Percepcion de las relaciones entre los y las profesionales de la educacion escolar y social que intervienen con la infancia en situa-
cién de riesgo de desproteccion y/o desproteccion en la CAPV” (UPV/EHU: Universidad-Sociedad, 2011).

10. Grupo Pro2kain (2014-2016): “Buenas practicas en Educacién social y su impacto en la formacién de sus profesionales”. Financiada

por el SAE (UPV/EHU).
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ESTRUCTURA'Y CONTENIDO DE LA TESIS

La tesis que presentamos esta estructurada en cuatro bloques.

El primero de ellos, corresponde al marco tedrico y se titula “Desde el concepto de cultura profesional hasta
el concepto de participacion: un recorrido tetrico”. La finalidad de este bloque es mostrar las bases tedricas
sobre las que se asienta el trabajo que presentamos. Consta de cuatro capitulos. En el primero se profundiza en
la importancia del estudio de la cultura profesional tanto desde la Sociologia de las Profesiones, como desde
otras disciplinas. En el segundo capitulo, nos adentramos en el concepto tedrico de la cultura profesional, cen-
trandonos en sus dimensiones y sus caracteristicas. El capitulo tres, nos introduce en las culturas de los y las
profesionales de la accion socioeducativa, analizandolas en el contexto y en interrelacion con otros aspectos de
la practica profesional; ademas, en este tercer capitulo incluimos la participacién de las personas participan-
tes en la accion socioeducativa como una dimension de dichas culturas profesionales. Finalmente, el capitulo
cuatro de este primer bloque se centra en la revision teérica en torno al concepto de participacion existente en
la literatura cientifica en relacion con la accion socioeducativa: significado, sentido y aspectos facilitadores y
obstaculizadores.

El blogue dos es el bloque metodoldgico y se titula “Metodologia y contexto: sobre el como y el donde de la
investigacion”. Este bloque consta de dos capitulos. El primero de los dos (el quinto a efectos practicos), es el
estrictamente metodoldgico, ya que en el mismo se explicita la metodologia utilizada en este proceso de inves-
tigacion: el disefio, los objetivos, la muestra, las técnicas de produccion de datos empleadas, las fases de la
investigacion, asi como los criterios de calidad y éticos utilizados. El segundo capitulo de este bloque (el sexto)
describe el contexto administrativo y normativo en el que se lleva a cabo la accion socioeducativa con la infancia
en situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion en la CAPV, detallando el reparto competencial y los
servicios existentes.

El tercer bloque es el que corresponde al informe interpretativo. Bajo el titulo “Informe interpretativo: anélisis
y discusion de los resultados” se presentan los resultados obtenidos en el proceso de investigacion estructu-
rados en tres capitulos. El capitulo siete recoge los resultados obtenidos del anéalisis del discurso existente en
las normativas sobre la participacion de los sujetos participantes. En el capitulo ocho se detallan los resultados
obtenidos del anélisis de las percepciones en torno a la participacion de los sujetos participantes que tienen los
y las profesionales de la Educacion social que trabajan con la infancia en situacion de riesgo de desproteccion
y/o desproteccion en Bizkaia. Al final de este bloque, en el capitulo nueve de la tesis, hemos llevado a cabo un
contraste final de todos estos resultados, guiandonos por el siguiente interrogante: ;qué podemos decir en rela-
cion con la participacion de las personas participantes en el marco de la cultura profesional de los educadores y
las educadoras sociales que trabajan con la infancia en situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion
en Bizkaia?

Finalmente, el bloque cuarto, bajo el titulo “Conclusiones, recomendaciones y sugerencias para estudios fu-
turos”, recoge precisamente las reflexiones finales extraidas del trabajo realizado. Asi, en el capitulo décimo
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hemos sintetizado las principales conclusiones a las que hemos llegado en esta tesis doctoral. A su vez, hemos
recogido una serie de recomendaciones dirigidas a diferentes agentes que participan en la accién socioeducati-
va con la infancia en situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion: administraciones, organizacionesy
agencias, universidades, profesionales y sujetos participantes. Por Gltimo, hemos detallado las limitaciones que,
a nuestro parecer, tiene esta tesis y proponemos unas cuantas sugerencias de cara a investigaciones futuras.

Las referencias bibliograficas y los anexos completan el documento que presentamos.

ALGUNAS MATIZACIONES TERMINOLOGICAS

Antes de finalizar este apartado introductorio, nos parece importante realizar unas matizaciones, para explicary
justificar algunas decisiones que hemos adoptado en el uso de cierta terminologia.

Nos parece importante detenernos en esta aclaracion, porque tenemos que ser conscientes de que el lenguaje
no es neutro y su utilizacion configura la realidad de una manera determinada. Tal y como se explicita en la
“Guia para el uso no sexista de la lengua castellana y de imagenes en la UPV/EHU" (Direccion de Igualdad de
la UPV/EHU, 2017) “el lenguaje, ademas de ser un medio importante por el que las personas se comunican y se
relacionan, es un instrumento de transmision de la concepcion de la realidad en la que se vive” (p. 3). Por ello, es
muy importante seleccionar los términos que vamos a utilizar y asegurarnos de que no conllevan connotaciones
ideoldgicas contrarias o diferentes a nuestros propios posicionamientos.

Consecuentemente, la doctoranda asume, por un lado, los postulados que plantean que las politicas de igualdad
de género en ciencia no pueden limitarse a promover directamente la presencia de mujeres, sino que es nece-
sario asumir que las instituciones y la investigacion cientifica no son neutrales desde la perspectiva de géneroy
lo que esto implica a la hora de desarrollar la investigacion (Schiebinger, 2008). Por ello hemos incorporado a la
escritura la perspectiva de género, visibilizando, asi, a todas las personas implicadas en la realidad analizada.

Y, por otro lado, hemos decidido también optar por el uso de los siguientes términos:

Menores vs personas menores de edad, infancia y adolescencia o niiios,
niias y adolescentes

En esta tesis, para referirnos a las personas participantes en la accion socioeducativa en el &mbito de la infancia
en situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion, hemos optado por utilizar términos tales como perso-
nas menores de edad; infancia y adolescencia; o nifios, nifias y adolescentes. Hemos evitado el uso del término
menores, porque tal y como se recoge en la Ley 3/2005, de 18 de febrero, de Atencion y Proteccion a la Infancia
y la Adolescencia, tiene connotaciones paternalistas.



INTRODUCCION

Personas destinatarias, usuarias, beneficiarias, clientes vs participantes

Segun la EAPN (2012, 2014) en las Gltimas décadas en las organizaciones sociales se ha extendido una visién
mercantilista de la gestion y de la organizacion, que ha tenido su incidencia en el lenguaje utilizado. Asi, por
ejemplo, se ha llegado a considerar a las personas con las que se trabaja como personas destinatarias, usua-
rias, beneficiarias o, incluso, clientes de los servicios y prestaciones de las entidades; quedando, de esta forma,
fuera de los espacios de planificacion, evaluacion, gestion y toma de decisiones, reservados estos Gltimos a los
técnicos y las técnicas. Para romper con esta vision mercantilista de las personas, desde esta red se aboga por
la utilizacion del término participantes (EAPN, 2012), término que hemos acufiado en esta tesis; aun siendo cons-
cientes que en muchas ocasiones caemos en la repeticion y en la redundancia. Por ello, en algunas ocasiones,
se ha utilizado personas participantes o sujetos participantes, por cuestiones de estilo.

Intervencion socioeducativa vs accion socioeducativa

En el documento que presentamos se ha optado por la utilizacién del término accion socioeducativa, frente al de
intervencion socioeducativa para referirnos a la labor profesional socioeducativa.

Hemos decidido nombrarla de este modo, porque, el término accion contiene las ideas de posibilidad, de futuro
y se aleja de planteamientos basados en los déficits; mientras que el término intervencion tiene relacion con
aspectos mas ligados a una estrategia militar o médica, que discurren en contra del caracter educativo de la
profesion de Educacion social (Lucio, 2005; Séez Carreras, 1993).

En la misma linea, para Llenay Ucar (2006) el término intervencion es un término que tiene una larga tradicion en
el ambito del Trabajo social, la Psicologia y la Medicina. Segln esta autora y este autor, en el &mbito educativo
se empez06 a utilizar en la década de los 70, de la mano de la Psicologia de la Educacion y de una Teoria de la
Educacion con una orientacion tecnoldgica. Este hecho ha tenido como consecuencia que el término interven-
cion, en la literatura cientifica relacionada con la Pedagogia social, se vincule a planteamientos tecnologicos
(Ucar, 2006), y por lo tanto, su utilizacién sea muy discutida.

Educacion social vs Social work

Finalmente, conviene matizar la utilizacién de los términos Educacion social y Social Work, porque la blsqueda
realizada en las bases de datos internacionales se ha centrado en documentos relacionados con Social Work;
aunque el término utilizado en el Estado espafiol sea el de Educacion social. Consideramos necesario justificar
por qué.

La realidad europea en relacion con el ambito de la Educacion social es muy compleja, porque se trata de un
ambito que dependiendo de los paises tiene un desarrollo profesional diferente, se identifica con practicas
profesionales distintas y se utilizan términos diversos para denominarlo. En la literatura cientifica de habla
inglesa el término utilizado es el de Social Work, mientras que en el Estado espafiol, asi como en otros pafses
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mediterraneos el término utilizado es el de Educacién social. En el trabajo coordinado por Calderén (2013) nos
encontramos con diferentes posicionamientos para resolver el problema epistemoldgico que plantea la Educa-
cion social frente al concepto de Social Work. A este respecto, nos hallamos ante tres perspectivas diferentes:

e El teorema de la divergencia: los dos conceptos son distintos entre si, con campos de actuacion profesional
diferentes.

e FEl teorema de la convergencia: los dos conceptos, y sus correspondientes funciones profesionales, son
analogos uno al otro.

e El teorema de la subordinacién: un concepto es mas amplio que otro v, este Gltimo, se subordinaria al
primero.

Ninguno de estos posicionamientos es valido para todos los paises, sino que es necesario realizar un estudio
maés detallado pais por pais. Asumiendo la gran ambigiiedad existente y, por lo tanto, los problemas de traduc-
cion consecuentes, Calderén (2013) remarca la idea de que podemos distinguir dos principales interpretaciones
del término Social Work, que, a su vez, afectan a la manera de interpretar la Educacion social. En la primera,
desde el teorema de la subordinacion, Social Work es entendido como trabajo de lo social o trabajo dentro del
ambito social, siendo un concepto mas amplio que tiende a incluir a la Educacion social. En la segunda, desde un
posicionamiento divergente, el término se emplea en su traduccion literal como Trabajo Social y, por lo tanto, es
diferente al de Educacion social. Existe, también un tercer nivel de interpretacion de la profesion de Educacion
social, en el que no se utiliza ninguno de estos dos términos, sino que se habla de educadores y educadoras
especializados. En la figura 1 podemos observar los diferentes niveles de interpretacion existentes en Europa en
relacion con la profesion.



INTRODUCCION

Z
3 SOCIAL WORK
TRABAJO EDUCACION OTRAS

~ | socCIAL SOCIAL

z

@

N

z &

< Q

o 5 0

w D =
Q. Q
o (7]
Q
o

Fuente: Calderén (2013)

Figura 1:Niveles de interpretacion de la Educacion social como profesion

A este respecto, Reino Unido es uno de los paises que utiliza esta denominacién genérica sin entrar a reconocer
a las distintas profesiones de lo social, donde bajo el paraguas general de Social Work se encuentra la profe-
sion de Educacién social (Calderdn, 2013; Cameron, 2016). Aunque en los Gltimos afios se esta cuestionando la
utilizacion de este término genérico, sobre todo, como consecuencia del surgimiento de otras aproximaciones a
la hora de trabajar en la accion social con diversos colectivos, vinculadas a la Pedagogia social (Cameron, 2016).

Aln admitiendo, por lo tanto, todas las ambigliedades y dificultades existentes, hemos entendido que, para el
objetivo de esta tesis, podemos considerar a ambos ambitos de trabajo lo suficientemente cercanos como para
realizar un estudio conjunto de ambos.

Aln mas, para ajustarnos méas a la realidad y a los referentes tedricos analizados, hemos utilizado, en la mayoria
de los casos, el término de “profesionales de la accion socioeducativa” en lugar de educadores y educadoras
sociales.

Con estas matizaciones terminoldgicas cerramos la introduccion de este trabajo doctoral, y damos paso, sin mas
dilaciones, al bloque tedrico.
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En este capitulo sentaremos las bases tedricas de la tesis que presentamos. Empezaremos mostrando por qué
es importante el estudio de la cultura profesional, tomando como referencia el desarrollo teérico y conceptual
de la Sociologia de las Profesiones, asi como de otras disciplinas cientificas relacionadas con el ambito de la
Educacion Formal, la Sanidad o la Educacién social. En segundo lugar, aclararemos qué es lo que entendemos
por cultura profesional y qué aspecto de la misma va a ser el objeto de anélisis de esta tesis. Al respecto, nos
centraremos en lo que Hargreaves (1999) llama la forma de la cultura, que se refiere al tipo de relaciones que
las y los profesionales establecen con las diferentes personas involucradas en su quehacer profesional y, en
concreto, en la participacion de estas. Y, en tercer lugar, trataremos de reflexionar en torno a los diferentes tipos
de culturas profesionales existentes en la accion socioeducativa centrada en la infancia en situacion de riesgo
de desproteccion y/o desproteccion, con el objetivo de identificar las principales caracteristicas de cada una
de ellas. Nuestra mirada pondra la atencion, sobre todo, en las consecuencias que tiene cada una de ellas a la
hora de entender y organizar las relaciones entre diferentes agentes de la accion socioeducativa y a la hora de
entender |a participacion de los sujetos participantes. Resumiendo, estas son las grandes cuestiones que vamos
a intentar responder con la revision tedrica realizada:

1. ;Por qué es importante el anlisis de la cultura profesional?
2. ;Qué es lo que entendemos por cultura profesional y a qué nos referimos con la forma de la cultura?

3. ;Qué tipos de culturas profesionales podemos identificar entre los y las profesionales de la accion socioe-
ducativa con la infancia en situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion, desde la perspectiva de
su forma?

4. ;Cuél es el concepto de participacion subyacente en cada una de ellas?

CAPITULO 1. LA IMPORTANCIA DEL ESTUDIO DE LA CULTURA PROFESIO-
NAL DESDE LA SOCIOLOGIA DE LAS PROFESIONES Y OTRAS DISCIPLINAS

Desde la Sociologia de las Profesiones

La revision y el andlisis de la literatura cientifica consultada, plantean un consenso muy generalizado en torno al
hecho de que el estudio de la cultura profesional es un elemento clave para entender cualquier profesion y las
diferencias existentes entre diferentes profesionales. Las profesiones han sido y son analizadas desde distintas
disciplinas e incluso, dentro de cada una de ellas, existen diversas maneras de definir y de entender lo que es
una profesion; pero practicamente desde cualquier punto de vista, desde cualquier disciplina, se concibe que la
cultura profesional es un elemento constituyente, definitorio y compartido en las profesiones. De ahi la impor-
tancia de su estudio.

Asi, por ejemplo, la cultura profesional ha sido y es objeto de estudio de la Sociologia de las Profesiones. La revi-
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sion que hemos realizado en relacion con las categorias “sociologia de las profesiones” y “cultura profesional”,
ha puesto en evidencia que en el andlisis socioldgico de las profesiones nos encontramos con tres maneras dife-
rentes de comprender lo que es una profesion, lo que es la cultura profesional y, consecuentemente, o que son
los procesos de cambio y desarrollo de las profesiones. De manera que podemos hablar de teorias centradas en
el sistema, teorfas subjetivas y teorias complejas (Urteaga, 2008). En todas ellas, la cultura profesional aparece
como un elemento clave que clarifica y define lo que son las profesiones. Esta distincion, ademas, coincide con
la que Flecha R., Gémez y Puigvert (2001) realizan cuando argumentan que en la teoria sociolégica contempo-
ranea coexisten diferentes enfoques en la manera de interpretar la sociedad y los procesos de cambio que en
ella acaecen. Estos diferentes enfoques se pueden clasificar en tres perspectivas: sistémica, subjetiva y dual.
Desde la perspectiva sistémica se considera que la realidad social estd determinada por los sistemas y estruc-
turas; desde la perspectiva subjetiva se considera, en cambio, que la realidad esta creada por las acciones de
las personas y grupos. Finalmente, la perspectiva dual hace hincapié en ambos aspectos: sistemas y personas.

A continuacién, vamos a profundizar en cada una de ellas.

TEORIAS SISTEMICAS

Dentro de la perspectiva sistémica, nos encontramos con el funcionalismo, corriente tedrica que se considera
fundadora de la Sociologia de las Profesiones (Urteaga, 2008). Entre sus principales exponentes podemos desta-
car a soci6logos tan relevantes como Emile Durkheim, Talcott Parsons y Robert King Merton.

Dentro de esta corriente, la investigacion en torno a lo que constituye una profesion ha consistido, principal-
mente, en estudios de caso que tienen como objetivo definir cudles son las caracteristicas que hacen que una
ocupacion se convierta en una profesion (Martimianakis, Maniate, & Hodges, 2009; Muzio, Brock, & Suddaby,
2013). Se destacan, por ejemplo, tres caracteristicas: ser un cuerpo organizado de personas expertas que apli-
can su conocimiento a situaciones y casos particulares, contar con un sistema de instruccion y entrenamiento, y
poseer y aplicar un cédigo ético o de comportamiento (Abbott, 1988). De manera que sdlo aquellas ocupaciones
que cumplen con estas caracteristicas pueden ser definidas como profesiones.

De la misma manera, Wilensky (1964) ofrece una definicion precisa de la profesion destacando seis criterios:
1. Ser ejercida a tiempo completo.

2. Tener reglas de actividad.

3. Tener una formacion y escuelas especializadas.

4. Comprender organizaciones profesionales.

5. Tener una proteccion legal del monopolio.

6. Establecer un cddigo deontoldgico.
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Por ello, a la definicion funcionalista de las profesiones se la considera la definicién objetiva (Urteaga, 2008),
porque pretende identificar elementos cuantificables asociados con la conducta profesional. Ahora bien, segin
otras miradas (Martimianakis et al., 2009) lo que no hacen los funcionalistas es analizar las relaciones causales
que pueden existir entre esos elementos, de manera que este enfoque no nos permite comprender c6mo surgen
realmente las profesiones.

Esta corriente tedrica ha realizado dos aportaciones fundamentales a la conceptualizacion de las profesiones,
directamente relacionadas con el objeto de estudio de esta tesis, por lo que nos interesan especialmente:

e |a idea de socializacion profesional. Esta socializacion asegura a los individuos la interiorizacion de unas
creencias y sentimientos comunes (Urteaga, 2008).

e |aidea de profesionalizacion. La constitucion de una carrera especifica y su afiliacion a la universidad son
decisivas para la formacion de una profesion, para poder adquirir unos valores y unas normas basicas de la
profesion (Urteaga, 2008).

La definicion funcionalista permite analizar el proceso histdrico a través del cual un grupo profesional se hace
reconocer como profesion (Urteaga, 2008) y, en este proceso, la adquisicion de unas normas y de unos valores,
es decir, de una cultura profesional es un aspecto fundamental.

TEORIAS SUBJETIVAS

El interaccionismo es la corriente tedrica dominante en la Escuela de Chicago durante los afios 50-60 y sus
principales representantes son Everett Hughes, inspirado en Georg Simmel y Robert Ezra Park (Urteaga, 2008).

En la década de 1950, Hughes impulsa un cambio de enfoque en el anélisis de las profesiones. De manera que
se aleja de |a idea de la existencia de una lista de caracteristicas que distinguen a las profesiones de otras
ocupaciones para entender las profesiones en movimiento. El quid de la cuestion esta en la forma en la que las
diferentes profesiones consiguen ubicarse con éxito en lo que se considera la division social del trabajo.

Replantear el estudio de las profesiones de esta manera, deja a un lado el problema de definir las caracteristicas
necesarias para poder formar parte de una profesion. En cambio pone la atencion sobre cémo se construye la
cultura profesional y como se sostiene a través de las estructuras institucionales. Este giro supuso evidenciar
la dimension politica de las profesiones (Martimianakis et al., 2009) y se desarrollé un marco teérico alternativo
centrado en el conflicto y en el poder (Freidson, 2001; Muzio et al., 2013), marco que entiende que el profesiona-
lismo no es tanto una caracteristica inherente de una ocupacion, sino un medio de organizacion y control de una
actividad profesional (Muzio et al., 2013).

Contra las tendencias ahistdricas, propias de los escritos funcionalistas anteriores, esta perspectiva considera
la profesionalizacién como un proceso temporal y espacialmente contingente, enraizada en las luchas de poder
entre los grupos distintivos dentro de un orden econémico y politico mas amplio (Muzio et al., 2013).

Son varias e interesantes las aportaciones del interaccionismo a la conceptualizacién de la Sociologia de las Pro-
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fesiones relacionadas con el objeto de la tesis, que es la cultura profesional y, en concreto, su forma, concepto
que definiremos en el siguiente apartado:

La idea de que las profesiones son un conjunto de segmentos en continua competencia y reestructuracion.
Lo que separa los segmentos no son tanto las definiciones oficiales y las clasificaciones establecidas, sino
una construccion coman de la situacion y creencias compartidas sobre el sentido subjetivo de la actividad
profesional. Esta idea de la segmentacion ya fue trabajada por Bucher y Strauss (1992) a principios de los
afos 60 (citados en Urteaga, 2008, p. 180). Esto significa, por lo tanto, que toda profesion es una comunidad
atravesada por conflictos de intereses y cambios permanentes. La diversidad, la divergencia y el movimiento
son conceptos que predominan en este discurso.

Becker y Strauss (1956) matizaron un poco mas la idea de la segmentacién. Segin estos autores clasicos de
la Sociologfa de las Profesiones para que se lleve a cabo la accién social hay que contar con la existencia de
diferentes segmentos (sistemas de creencias compartidas) y, también, con redes de cadenas de cooperacion
(un conjunto de individuos coordinados). A esto llaman Becker y Strauss (1956) mundos sociales. Por su par-
te, para Strauss (1978) el mundo social tiene 4 dimensiones (citado en Legewie & Schervier-Legewie, 2004):

e Una serie de rutinas, de costumbres y de evidencias.
e Unespacio en el que existe una cierta organizacion.
e Un conjunto de cddigos culturales que permiten una comunicacion eficaz.

e Un potencial de creatividad, que permite a las personas que forman parte del mundo social, inventar
soluciones a los problemas que encuentran y a los conflictos que afrontan. En este sentido, podemos
distinguir la anatomfa (actividades, tecnologia y organizaciones a menudo informales) y la fisonomia
(procesos de situacion, difusién, segmentacién y cruces).

Por todo ello, segtn Strauss (1979) no interesa tanto el estudio de las estructuras oficiales, sino las rela-
ciones que mantienen los diferentes segmentos profesionales y sociales que ejercen su actividad. Esta
dindmica de relaciones produce lo que desde las teorias subjetivas se denominan 6rdenes negociados. Rea-
lidades sociales que emergen como consecuencia de las relaciones que se establecen entre los diferentes
segmentos.

Las teorias subjetivas siguen remarcando la importancia de la existencia de unos cddigos culturales comunes
a lo que es una profesion. Pero, su gran aportacion es que esos codigos culturales, es decir, esa cultura profe-
sional, es consecuencia de las relaciones que se establecen entre los y las profesionales. Relaciones que, en
muchos casos, son conflictivas. Desde esta mirada subjetiva, por lo tanto, se pone el énfasis en el proceso de
construccion de la cultura profesional, que es consecuencia de la interaccion entre las personas. Y no tanto en
la transmision de la misma.
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TEORIAS COMPLEJAS

La mirada de las teorfas complejas a la hora de analizar las profesiones (Urteaga, 2008), la podemos identificar
con las Teorias Duales de las Ciencias Sociales definidas por Flecha R. et al. (2001), y también con la Teoria de
la Complejidad de Morrison, K. (2005, 2008) y con la Teorfa de la Morfogénesis (Archer, 2010; Caetano, 2015).

Estas teorias permiten visualizar la gran complejidad de la realidad social y, por lo tanto, si la realidad es com-
pleja necesitamos de teorias complejas para poder analizarla y poder comprenderla.

Es lo que ocurre en el anélisis de las profesiones. Desde estas teorias complejas o duales se entiende que toda
profesion se mueve entre el cambio y la permanencia. En el sentido de que no es sélo un sistema de reproduc-
cion que utiliza los mecanismos para hacer que se interioricen modelos de comportamiento en funcion de los
cuales acttan los y las profesionales y que contribuyen a la regulacién de la profesion (por ejemplo, la forma-
cién universitaria). Tampoco se trata Gnicamente de un sistema de produccién en cambio constante atravesado
por flujos incontrolables que lo sumergen en una incertidumbre total. El cambio es inherente a la profesion
atravesada a su vez, por conflictos, aunque esta sepa adaptarse al cambio creando reguladores para encontrar
nuevos equilibrios (Urteaga, 2008). Las profesiones fluctiian entre el orden y el desorden, entre la estabilidad y
el cambio y es necesario no perder de vista esta complejidad, si queremos conocer cémo funcionan. Desde esta
perspectiva, por lo tanto, la cultura profesional es un elemento que contribuye a la estabilidad, pero, a su vez,
esta en constante cambio.

Dentro de esta perspectiva de la complejidad, Muzio et al. (2013) aportan la idea de que las profesiones estéan
intimamente relacionadas con otro tipo de procesos como, por ejemplo, la institucionalizacién. Es decir, son
realidades y procesos sociales que ocurren junto a otros procesos que los condicionan y configuran. En conse-
cuencia, todavia se complica mas la situacion.

En la realidad del Estado espafiol hay diversos autores (Saez Carreras, Campillo, & Bas, 2004; Saez Carreras
& Garcia, 2004; Saez Carreras, 2005) que en sus reflexiones y estudios en torno a la profesionalizacion de los
educadores y educadoras sociales hacen referencia también a una realidad compleja. Séez Carreras (2005),
en concreto, nos ofrece un modelo dialéctico para el analisis del proceso de socializacion de los educadores
y las educadoras sociales. En este sentido, la profesionalizacion se concibe como un proceso histérico (lo que
no significa que sea lineal y progresivo; cabe la discontinuidad) y también dialéctico; ya que, es a través de las
interacciones entre diferentes actores y actrices como se va configurando. Ahora bien, adjetivarla de dialéctica
supone asumir también que estas interacciones no estan exentas de conflicto. Saez Carreras (2005) distingue los
siguientes actores y actrices: las personas profesionales, el estado y sus administraciones, las universidades,
el y/o los mercados, las personas usuarias y otras profesiones. Gracias a las interacciones entre todos estos
sujetos y a sus conflictos es como se van configurando las profesiones a lo largo de procesos histdricos.

Y, precisamente, dentro de estos procesos se va creando una cultura profesional, generando y difundiendo una
serie de valores acerca de los y las profesionales que tratan de prepararse a través de los mismos; de creencias y
actitudes sobre metas y modos de organizarse; de concepciones acerca del papel que deben cumplir en el entorno
en el que acttan, etc. (Séez Carreras, 2005). A este respecto, la formacién cumple una funcién muy importante.
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Hargreaves (1999) también adopta esta mirada dual en sus analisis relacionados con las culturas profesionales
del profesorado, cuando afirma la necesidad de tener en cuenta la perspectiva micropolitica en el analisis de
las mismas, ya que nos permite centrar la atencion en los procesos de poder y de control que subyacen a las
relaciones que se establecen, en las diferencias, en los conflictos y en los desacuerdos existentes; mas alla de
centrarnos en lo que se comparte y lo que se tiene en comdn, aspectos que enfatiza la perspectiva cultural.

Es decir, todos estos autores toman en consideracion ideas tanto de las teorias sistémicas como de las sub-
jetivas, para poder entender lo que son las profesiones y lo que es su cultura profesional, comprendiendo que
tienen un contenido que hay que transmitir, pero que también estan en continuo proceso de cambio, gracias a
las interacciones y relaciones que se establecen entre los actores y las actrices que participan de dicha realidad.
Estas ideas centrales de las teorfas complejas nos van a ayudar a entender mejor, en el siguiente apartado, las
distintas dimensiones de lo que entendemos por cultura profesional, en el sentido de que no sélo se compone
de contenido, sino que también de forma.

La aportacion de las teorias complejas al analisis de la cultura profesional se centra, por lo tanto, en que en el
estudio de cualquier profesion y de su cultura profesional es imprescindible tener en cuenta diferentes aspectos
relacionados con los niveles micro, meso y macro de las mismas, es decir, con los sujetos que la componen, con
las organizaciones de las que forman parte y con el marco normativo y legal de la sociedad en la que se inser-
tan. Todo ello, desde la mirada de las relaciones que se establecen y de los conflictos que surgen y desde una
dimension temporal. Es decir, son realidades complejas que hay que analizarlas como tales.

TEORIAS SISTEMICAS
_...CARACTERISTICAS
ESTATI 06’3;22‘2‘1’30 TEORIAS COMPLEJAS
INDIVIDUALIDAD
SOCIALIZACION CARACTERISTICAS
SUBJETIVIDAD
NDIVIDUALIDAD.
TEORIAS SUBJETIVAS PROCESO
NEGOCIACION ﬂELACIQ‘iES POOER
PODER
SUGJETIVIDAD Eﬂél L%FCII')AACION
RELACIONES OBJETIVIDAD
CONFLICTO NEGOCIACION
PROCESO PROPIAS
INTERACCIONES SOCIALIZACION

Fuente: elaboracion propia

Figura 2:1deas clave de las perspectivas tedricas sociolgicas en relacién con las profesiones
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Podemos observar, por lo tanto, que desde la Sociologia de las Profesiones, independientemente de la perspec-
tiva tedrica desde la que trabajemos, la cultura profesional es algo propio y compartido de cada profesion. Es
un concepto que esta muy presente en las reflexiones y hay que tenerlo muy en cuenta a la hora de analizar las
profesiones.

Desde otras disciplinas

Por ejemplo, si nos adentramos en el ambito educativo y, en concreto, en el mundo escolar, también nos en-
contramos con referentes tedricos que remarcan la importancia de analizar la cultura profesional para poder
entender bien la profesion educativa y poder avanzar.

Hargreaves, en solitario 0 en trabajos publicados con otros colaboradores, (Fullan & Hargreaves, 1997; Har-
greaves & Goodson, 1996; Hargreaves & Shirley, 2012; Hargreaves, 1999, 2003), es uno de los autores clave a
la hora de hablar sobre la cultura profesional en el @mbito escolar. Asi, afirma que muchos de los problemas o
situaciones que vive dicho colectivo “no son una cuestion meramente privada” (Hargreaves, 1999, p. 183); sino
que, todo lo que hacen dentro del aula esté influido por “las perspectivas y orientaciones de los compafieros con
los que trabajan actualmente y con los que han colaborado en el pasado” (Hargreaves, 1999, p. 190). Es decir,
por su cultura profesional, que constituye un contexto vital para el desarrollo del profesorado y para su forma de
ensefar, a la vez que contribuye a dar sentido, apoyo e identidad al profesorado y a su trabajo. De manera que
“lo que sucede en el interior del aula no puede divorciarse de las relaciones establecidas fuera de ella” (p.190).

En este sentido, y siguiendo a Hargreaves (1999), podemos decir que las culturas profesionales proporcionan un
contexto en el que se desarrollan, sostienen y acaban gozando de preferencia determinadas estrategias educa-
tivas y, por lo tanto, representan un marco de referencia para el aprendizaje ocupacional. “Si queremos entender
lo que hace el profesorado y por qué lo hace, tenemos que comprender la comunidad educativa, la cultura de
trabajo de la que este participa” (Hargreaves, 1999, p. 190).

Murzi (2006), a su vez, en sus estudios llevados a cabo en el &mbito educativo, afirma que la cultura profesional
determina los modos de vida, las formas de pensamiento y las formas de relacion de los equipos docentes. Y,
segin Moreno (2002) la cultura (escolar) provee a sus miembros de un marco referencial para interpretar los
eventos y las conductas, y para actuar de modo apropiado y aceptable a la situacion. Asi, el analisis de la cultura
escolar existente se puede convertir en un buen predictor del impacto que puedan tener determinadas innova-
ciones. Porque, desde esta optica, las culturas profesionales pueden ser, y de hecho son, ambientes facilitadores
(generadores de solidaridad, cooperacion, confianza, apoyo, etc.) u obstaculizadores (promotores de ansiedades,
temores, desconfianza, falta de solidaridad, etc.) del trabajo y desarrollo profesional y personal del y la docente.
En este sentido, Peterson y Deal (2002) defienden la idea de que la cultura escolar es la llave de la productividad
y que el estudio de la misma ha llevado a los investigadores e investigadoras a empezar a entender las dina-
micas humanas que nutren y sostienen los cambios significativos en la ensefianza. En la misma linea, Fullan'y
Hargreaves (1997) afirman que
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Creemos que es mas probable que los profesores y las profesoras totales surjan, se desarrollen y
prosperen en escuelas totales, en escuelas que valoren, desarrollen y apoyen el juicio y la maestria
de todos sus profesores en la basqueda comdn del perfeccionamiento ... el contexto que reivindica-
mos hace suya una determinada cultura de la ensefianza un conjunto concreto de relaciones de tra-
bajo entre los docentes y sus colegas, que los vincule en una comunidad que les sirva de apoyo, que
investigue, comprometida con unos objetivos comunes y con el perfeccionamiento continuo. (p. 62)

Desde &mbitos relacionados con la sanidad, Pecukonis, Doyle y Leigh (2008) afirman que cada disciplina sani-
taria posee su propia cultura profesional y que el analisis de dichas culturas es una tarea fundamental, porque
son las que dan forma a determinadas experiencias formativas; determinan el contenido curricular, valores fun-
damentales, costumbres, maneras de vestir, prominencia de simbolos, el significado, la atribucién y la etiologia
de los sintomas; de la misma manera, definen lo que es la salud, el bienestary el éxito del tratamiento. Ain mas
importante, la cultura profesional define los medios de distribucién del poder; determina cémo se debe proceder
en la formacion dentro del &mbito clinico; y en el nivel y la naturaleza de la comunicacion interprofesional, asi
como en la resolucion de conflictos y el manejo de las relaciones entre los y las componentes de un equipo.

Ya en el &mbito de la accion socioeducativa, Fargion (2006) remarca la necesidad de analizar y entender los dife-
rentes aspectos que conlleva el ejercer una profesion, bajo el prisma de su cultura profesional. Desde su punto
de vista, lo que dota de sentido a esos diferentes aspectos y dimensiones es, precisamente, la existencia de una
cultura concreta. Por ejemplo, para esta autora es imposible entender las relaciones de poder que se establecen
entre profesionales y participantes, si no es en el marco mas general de las culturas profesionales. Es como un
paraguas que lo abarca todo, tal y como lo veremos en el capitulo 3 de este primer bloque.

Dentro de este mismo ambito, también existen varios estudios que evidencian la importancia de tener en cuenta
la cultura profesional a la hora de analizar las dificultades con las que los y las diferentes profesionales se en-
cuentran a la hora de trabajar colaborativamente. Taylor (2006), por ejemplo, afirma que las diferencias en las
culturas profesionales son posible causa de conflicto en las interacciones existentes entre profesionales de la
accion social y entre abogados y abogadas. Asi mismo, la mayoria de las disputas y las diferencias existentes
entre los y las profesionales de la medicina y los y las profesionales de la accion social se pueden explicar te-
niendo en cuenta las diferencias que existen en sus culturas profesionales (Lymbery, 2006). Bronstein y Abram-
son (2003), por su parte, ponen el énfasis en los procesos de socializacion diferenciados entre profesionales de
la accion social y profesorado como una de las causas de las dificultades existentes en sus interacciones.

La cultura profesional también influye en el intercambio inter-organizacional de informacion personal entre pro-
fesionales de diferentes &mbitos, por ejemplo, el sanitario y el social (Richardson & Asthana, 2006). Segn
estas autoras, las evidencias sugieren que la cultura profesional influye en el intercambio de informacion entre
profesionales de dos maneras fundamentales: por las caracteristicas asociadas con marcos profesionales indi-
viduales y por los modos en los que interactdan los y las profesionales.

Y, por altimo, nos encontramos con estudios que remarcan la relacion existente entre la cultura profesional y el
nivel de satisfaccion profesional y, por lo tanto, con la decisién de mantenerse en el puesto de trabajo (Kardos
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& Moore-Johnson, 2007). Asi, por ejemplo, Shim (2010) analiza cémo la cultura y el clima de la organizacién
son factores significativos a la hora de explicar la rotacion de los y las profesionales que trabajan en el drea de
bienestar infantil. En esta misma linea, Bednar (2003) también destaca la cultura organizacional y el clima como
factores determinantes a la hora de hablar sobre satisfaccion laboral, satisfaccion de los y las participantes y
resultados obtenidos.

En el &mbito estatal, Saez Carreras (2005) afirma que la cultura profesional es uno de los recursos o medios que
los y las profesionales de la Educacion social aportan a la profesionalizacion de esta disciplina. A su vez, para
Caride (2002), la cultura profesional es uno de los atributos indispensables de toda profesién.

En definitiva, la revision de la literatura cientifica deja clara la centralidad de la cultura profesional, como algo
compartido por los y las diferentes profesionales, a la hora de entender muchas decisiones que adoptan en su
dia a dia, asf como muchas de las dificultades con las que se encuentran en su quehacer cotidiano y en la inte-
rrelacion con otros equipos de profesionales, tal y como se refleja en la figura 3.
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Fuente: elaboracion propia

Figura 3: Centralidad del estudio de la cultura profesional desde diferentes disciplinas

Por todo ello, si nuestra intencion es aportar conocimiento sobre los y las profesionales de la accion social y, en
concreto, sobre los educadores y las educadoras sociales, resulta imprescindible analizar su cultura profesional.
En primer lugar, por tanto, vamos a aclarar a qué nos estamos con este término.
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CAPITULO 2. CULTURA PROFESIONAL: ]
CONCEPTO, DIMENSIONES Y CARACTERISTICAS

Para entender a qué nos referimos con el concepto de cultura profesional, quizas lo méas clarificador puede ser
analizar cudles son las distintas dimensiones que la componen. Para ello, realizaremos una revision del material
cientifico analizado, para poder identificar el contenido que los diferentes autores y autoras otorgan a la cultura
profesional. Pero, antes de emprender esta tarea, nos parece interesante aclarar vy, por lo tanto, diferenciar
algunos conceptos, con el objetivo de sentar las bases de lo que vamos a entender como cultura profesional.
Todo ello porque en la literatura cientifica revisada nos hemos encontrado con muchos conceptos diferentes
que aparecen ligados al de cultura profesional y en muchas ocasiones las definiciones no estan suficientemente
delimitadas. Veamos algunos ejemplos.

El concepto de cultura profesional aparece asociado a las nociones de profesionalismo y profesionalidad (Evans,
2007, 2008, 2013). Para esta autora, en muchas ocasiones, la diferenciacion entre lo que denominamos pro-
fesionalismo y cultura profesional no esta clara. Ahora bien, desde su perspectiva, el profesionalismo va méas
alla de la cultura profesional. En el sentido de que define el contenido del trabajo llevado a cabo por los y las
profesionales, y como dicho contenido se concreta en los roles y las responsabilidades, en las funciones, en las
competencias, en los conocimientos y en las tareas concretas que asumen. En cambio, la cultura profesional
se corresponde mas con las ideologias compartidas, con los valores y las actitudes generales ante el trabajo.
A este respecto, podria decirse que la diferencia entre cultura profesional y profesionalismo es que el primero
tiene un enfoque mas actitudinal que de comportamiento y el segundo, mas funcional que actitudinal; aunque a
veces puede ser una distincion bastante difusa. El profesionalismo se ve generalmente como la identificacion y
la expresion de lo que se requiere y de lo que se espera de las y los profesionales (Evans, 2008).

La relacion entre estos dos conceptos no es unidireccional, en el sentido de que la cultura profesional puede ser
interpretada como la respuesta colectiva, predominantemente actitudinal, de las personas hacia el profesiona-
lismoy que, a su vez, define cémo deben funcionar; es decir, define su profesionalismo (Evans, 2008).

Otra de las caracteristicas, tanto del profesionalismo como de la cultura profesional, es que son algo comun,
colectivo, compartido por varias personas. Sin embargo, desde la perspectiva de Evans (2008) los componentes
basicos y los elementos constituyentes del profesionalismo, asi como de la cultura profesional, son esencial-
mente singulares, son los individuos que componen la profesion. Y, precisamente, la profesionalidad es el con-
cepto que hace referencia a las unidades singulares (a las personas) que constituyen tanto la cultura profesional
como el profesionalismo.
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La figura 4 nos muestra graficamente el pensamiento de Evans (2008) en relacién con los conceptos mencionados.
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Fuente: elaboracion propia, basado en Evans (2008)

Figura 4: Cultura profesional, profesionalismo y profesionalidad (Evans, 2008)

Otros conceptos que en la bibliografia cientifica estudiada aparecen relacionados con el de cultura profesional
son el clima, tanto organizacional como profesional, y la estructura y/u organizacion profesional.

A este respecto, Ortiz y Lobato (2003) entienden que el clima puede considerarse parte de la cultura, ya que se
refiere, principalmente, a las percepciones reciprocas que las personas participantes de la comunidad tienen de
ellas. Segln estos mismos autores, cuando hablamos de estructura y/u organizacién, nos estamos refiriendo,
en cambio, al sistema organizativo existente en la organizacion, es decir, a los procesos de toma de decisiones
institucionalizados, las formas de participacién establecidas, asi como a los roles oficiales de los actores y las
actrices participantes.
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Tal y como nos muestra la figura 5, por lo tanto, son conceptos intimamente relacionados entre ellos.

CULTURA
PROFESIONAL

CLIMA
OgASSAT"Iﬂﬁég'L%“AW PROFESIONAL/
ORGANZIACIONAL

Fuente: elaboracion propia
Figura 5: Cultura profesional, clima profesional y organizacion profesional (Ortiz & Lobato, 2003)

Después de haber realizado estas aclaraciones conceptuales ;qué es lo que entendemos por cultura profesional?

Segun Hargreaves (1999) la cultura profesional es “todo ese conglomerado de creencias, valores, habitos y
formas de hacer, asumidas por las comunidades de profesionales y que configura un marco de referencia para
el aprendizaje ocupacional” (pp. 189-190). Strahan (2003), desde una mirada etnografica, afirma que la cultura
es la manera en la que las personas guian sus vidas y las creencias relacionadas con sus comportamientos.
Peterson y Deal (2002) completan esta definicién incorporando tres elementos que, desde su punto de vista, son
basicos en el estudio de las culturas: los valores, las creencias y las asunciones y las normas. Pecukonis et al.
(2008) también hablan de valores fundamentales, costumbres, maneras de vestir y simbolos, como partes de la
cultura profesional.

Para Saez Carreras (2005) la cultura profesional implica la existencia de una serie de valores, creencias y actitu-
des relacionadas con las metas profesionales, con los modos de organizarse y con las concepciones acerca del
papel que deben cumplir los y las profesionales.

Caride (2002), por su parte, entiende que la cultura profesional se nutre de una serie de valores, normas y simbo-
los de los que se derivan creencias compartidas sobre lo que la profesion es o debe ser, sobre los patrones que
gufan la relacion con los y las clientes y personas empleadoras, sobre los habitos de colaboracion interna, los
estereotipos profesionales, las nociones de carrera deseable, los mecanismos de promocion, etc.
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Ademas de todo lo comentado, la cultura profesional son los modos de practica profesional establecidos entre
los y las profesionales en cuanto a las normas de comportamiento e interaccion, como a los valores que prevale-
cen, sean individuales y/o institucionales, que determinan lo que los y las profesionales hacen y cémo lo hacen
(Kardos & Moore-Johnson, 2007). También define los medios de distribucion del poder; determina cémo se debe
proceder respecto a la formacion dentro de cada ambito profesional; y establece el nivel y la naturaleza de la
comunicacion interprofesional, la resolucion de conflictos y el manejo de las relaciones entre los y las compo-
nentes de un equipo (Pecukonis et al., 2008).

En definitiva, la cultura profesional representa la forma distintiva en que los y las profesionales entienden su
trabajo y se relacionan con las deméas personas. Abarca las ideas basicas asumidas y compartidas sobre el sig-
nificado y propdsito de la propia tarea, asi como las formas de trabajo aceptadas por los y las componentes de
la organizacion (Marcelo & Estebaranz, 1999).

Podriamos visualizar |a cultura profesional, en definitiva, como un saco en el que entran diversos aspectos tanto
tedricos como practicos de las profesiones. Idea que muestra la figura 6.

|\ ™
09, rel.;éianes

3\

aétitudés

simbolos valores

creencias poder

formas de hacer

comunicacion
habitos

Fuente: elaboracioén propia

Figura 6: Componentes de la cultura profesional
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Tal y como lo podemos observar, en todas estas definiciones, la cultura profesional aparece ligada a dos tipos de
realidades o a dos tipos de caracteristicas:

1. Porun lado, la cultura profesional aparece ligada a un conjunto de valores, de creencias y de simbolos que
gufan los modos de estar y de ser de los y las profesionales.

2. Por otro lado, la cultura profesional aparece ligada a las maneras y los modos de relacionarse con los y las
demas.

Son dos dimensiones que estan intimamente relacionadas entre si: no puede existir la una sin la otra y existe un
condicionamiento reciproco. Por todo ello, podemos decir que las culturas profesionales tienen dos dimensiones:
contenido y forma (Hargreaves, 1999). Veamos qué significa cada una de ellas:

1. El contenido de las culturas consiste en las actitudes, valores, creencias, habitos, supuestos y formas de
hacer fundamentales y compartidas en el seno de un determinado grupo profesional o por la comunidad
profesional, en general. Podemos ver el contenido de las culturas profesionales en lo que estos y estas
piensan, dicen y hacen. Este contenido se comparte, porque existe un consenso que puede ser explicito o
implicito (Hargreaves, 1999).

2. La forma de las culturas profesionales, en cambio, consiste en los modelos de relacién y formas de aso-
ciacion caracteristicas en la profesién (Hargreaves, 1999). Cuando se habla de relaciones se puede estar
hablando de relaciones entre colegas, con otras y otros profesionales o con otro tipo de participantes, segun
la situacion. Hargreaves (1999), por ejemplo, en sus primeros escritos se centra, sobre todo, en el estudio
de las relaciones entre colegas, mientras que en escritos ulteriores existe una vision mas amplia de los y
las participantes, ya que incluye en su caso a toda la comunidad educativa, es decir, al alumnado y a las
familias (Hargreaves & Shirley, 2012). Estos modos de relacion e interaccion pueden ser maltiples y pueden
cambiar con el tiempo. Desde la perspectiva de Hargreaves (1999) es a través de las formas de las culturas
como los y las profesionales se realizan, reproducen y redefinen los contenidos de las distintas culturas. En
consecuencia, comprender las formas de las culturas de los y las profesionales supone entender los limites y
las posibilidades del desarrollo de los mismos y las mismas asi como las posibilidades de cambio existentes
(Hargreaves, 1999).

Aln mas, la forma de la cultura, es decir, el modelo de relaciones entre sus participantes, es tan central como el
contenido, porque en algunas situaciones las relaciones que se establecen y los conflictos y/o desacuerdos exis-
tentes son mas importantes para las personas participantes que lo que puedan compartir (Hargreaves, 1999).

Avanzando un poco mas en esta idea, Fargion (2006) aporta la reflexion de que la forma de la cultura, es decir,
las relaciones que se establecen, por ejemplo, entre profesionales y participantes de la accién socioeducativa,
estan en conexion con el sentido y con el valor que se le da en la disciplina profesional al conocimiento tedrico
(contenido de la cultura profesional). En el sentido de que, dependiendo de quién creemos que tiene el conoci-
miento, el poder recaera en unas personas u otras y, por lo tanto, las relaciones que se establezcan seran mas
0 menos asimétricas.
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La figura 7 nos muestra cémo los distintos aspectos mostrados en la Figura 6 se reducen a dos grandes compo-
nentes de la cultura profesional, que estan intimamente relacionadas entre ellas.

CONTENIDO

"

Fuente: elaboracion propia

Figura 7: Cultura profesional: contenido y forma

En esta tesis el foco lo pondremos en la forma de la cultura profesional de los y las profesionales de la accion
socioeducativa, y, mas concretamente, en las relaciones entre profesionales y participantes de la accién socioe-
ducativa; centrandonos en la participacion de estos Gltimos y esta Gltimas.

Antes de adentrarnos en el andlisis de los diferentes tipos de culturas profesionales, nos parece conveniente
profundizar en dos caracteristicas de las mismas, que ya han sido, de algin modo, mencionadas en el capitulo 1
de este bloque. De todas maneras, nos parece importante recogerlas en este momento, porque ayudan a enten-
der mejor el sentido del trabajo que se presenta:

e la cultura profesional se adquiere.

e La cultura profesional en su contexto mas amplio.

La cultura profesional se adquiere

Los estudios realizados por Bronstein y Abramson (2003); Pecukonis et al. (2008); Taylor (2006); Thornton, Okun-
daye y Harrington (2007); y Weaver, Rosen, Salas, Baum y King (2010) ratifican que la cultura profesional se
adquiere.
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Un aspecto fundamental, por lo tanto, en el proceso de construccion social de la cultura profesional es el desa-
rrollo profesional y, especialmente, la formacién inicial, como contribucién clave a la construccién de una cultura
profesional determinada (Imbernén, 1994). Una de las principales conclusiones obtenidas en la investigacién
Haurbabesa Lanbide'", concluia sefialando que:

la formacion debe estar concebida para contribuir a los procesos de profesionalizacion y de desarrollo
profesional y, por lo tanto, a la construccion y consolidacion de un tipo de cultura profesional y de un
modo de afrontar el crecimiento o aprendizaje personal, profesional, colectivo, institucional e incluso,
nos podemos atrever a decir, que el comunitario. (p. 7)

No podemos reducir el desarrollo profesional a la formacion inicial exclusivamente, ya que, tal y como afirma
Névoa (2009), la profesion se aprende a través del didlogo con otros y otras profesionales. Es decir, la formacion
continua es también fundamental como lo es el trabajo reflexivo que se realiza con los “otros” y las “otras” en
la cotidianidad laboral.

Profundizando un poco més en estas cuestiones y centrandonos en el foco de esta tesis, es decir, en la forma de
la cultura profesional, hemos encontrado numerosas referencias bibliograficas que muestran que el proceso de
socializacion inicial es influyente a la hora de interiorizar una forma concreta de cultura profesional, es decir, una
manera determinada de relacionarse con el resto de personas junto a las que se trabaja. A través del proceso de
socializacion, por lo tanto, se asimila tanto el contenido como la forma de las culturas profesionales: se aprende
a ser miembro de equipos, a trabajar con otros y otras profesionales (Weaver et al., 2010).

A este respecto, Taylor (2006) afirma, por ejemplo, que las diferencias existentes en los procesos de socializa-
cion de los y las profesionales de distintos ambitos tienen implicaciones en la manera de entender la autoridad,
la discrecion y la colaboracion. Esta autora llega a esta conclusion tras realizar un estudio comparativo, descrip-
tivo y exploratorio sobre el contenido y las metodologias utilizadas en las formaciones iniciales realizadas por
los abogados y las abogadas y por profesionales de la accion socioeducativa. Los resultados indicaron que la
socializacion de estos y estas profesionales difiere, sobre todo, en el ambiente de la clase, en las interacciones
alumnado-profesorado, en |as técnicas educativas y en las referencias explicitas al proceso grupal.

En la misma linea Bronstein y Abramson (2003) sefialan que las similitudes de esos procesos de socializacion
pueden ayudarles a entenderse y a relacionarse. De manera que se plantean la posibilidad de una formacion
universitaria conjunta que les permita conocerse y formarse interdisciplinarmente. En esta misma linea Pecuko-
nis et al. (2008) opinan que, de esta manera, se podria romper con el centralismo que tienen actualmente las
profesiones.

..............................................................................................................................................................

11. Haurbabesa Lanbide (2006-2009): “El contexto profesional de los educadores sociales en el &mbito de la infancia desprotegida:
situacion actual y propuestas”. Financiada por la Universidad del Pais Vasco (UPV/EHU), con la referencia UPV05/124.
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Asi mismo, Thornton et al. (2007) llevaron a cabo una investigacion sobre el proceso formativo creado para for-
mar profesionales para trabajar en un proyecto relacionado con la proteccion de la infancia en Maryland (EEUU).
En la misma pudieron evidenciar como un proceso de formacion puede servir para conducir y construir relaciones
de trabajo cohesionadas dentro de un grupo multidisciplinar.

No debemos de perder de vista, por lo tanto, la importancia que tanto la formacion inicial como continua tienen
a la hora de interiorizar una forma de cultura profesional determinada.

La cultura profesional en su contexto

Entre los soci6logos y socidlogas que han investigado y reflexionado en torno a las profesiones, sobre todo en-
tre aquellos y aquellas que trabajan desde concepciones subjetivas o complejas de lo que son las profesiones,
existe un consenso muy amplio en torno a dos ideas (Martimianakis et al., 2009), tal y como lo hemos comentado
anteriormente:

1. Las profesiones no son realidades estaticas, sino que se construyen socialmente, a lo largo de procesos
historicos.

2. lacultura profesional es algo que esté en continuo movimiento y cambio, por lo que, la diversidad, las diver-
gencias y los movimientos son elementos clave de toda profesion.

Freidson (2001), en esta misma linea, al referirse a las profesiones comenta la importancia de no perder de vista
el contexto dependiente e histéricamente cambiante en el que se desarrollan las mismas. Gleeson y Knights
(2006) apoyan esta idea, argumentando que “los intentos tradicionales para definir el profesionalismo, alejado
del contexto de su préctica, ofrecen una visién limitada en su significado” (p. 446).

Una comprension profunda de qué son las profesiones y como funcionan, por lo tanto, exige prestar atencion a
las dimensiones socioldgicas, politicas y econdmicas del concepto tanto en su nivel individual como en el insti-
tucional; es decir, no podemos creer que se trata de un constructo estable que puede aislarse de todo contexto,
sino que tenemos que pensar que se construye socialmente en interaccion (Martimianakis et al., 2009).

Todas estas reflexiones nos sittan en el marco de las teorias complejas, lo que nos lleva a pensar en las culturas
profesionales como construcciones sociales e historicas.

Independientemente de la Sociologia de las Profesiones, también desde otros ambitos, por ejemplo, el educati-
vo, se han realizado interesantes aportaciones en relacion con esta idea.

Asi, por ejemplo, Imberndn (1994) caracteriza la cultura profesional como proceso, es decir, como construccion
social y, por lo tanto, no puede considerarse ni neutra ni cientifica, sino que es producto de un determinado mar-
co social, cultural e ideoldgico que influye en la practica laboral, ya que las profesiones estan legitimadas por
el contexto social en el que se desarrollan. Murzi (2006) corrobora esta idea afirmando que no se puede hablar
de cultura como algo definitivo y acabado. Por todo ello, las culturas profesionales hay que analizarlas en su
contexto, es decir, desde el estudio del modelo social imperante en cada momento histérico. En definitiva, son
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el resultado de un proceso histérico (Caride, 2002).

Ya hemos visto cémo para Evans (2008) el profesionalismo y la cultura profesional son realidades colectivas,
compartidas por varias personas; pero, los componentes basicos y los elementos constituyentes del profesio-
nalismo, asi como de la cultura profesional, son esencialmente singulares, son los individuos que componen la
profesion. Por |o tanto, lo que nos interesa en esta tesis es analizar cual es el contexto en el que trabajan los y
las profesionales de la accién socioeducativa con la infancia en situacion de riesgo de desproteccion y/o des-
proteccion. Es decir, en qué contextos se esta desarrollando su cultura profesional.

Cuando nos referimos al contexto, hablamos de una realidad muy amplia y diversa, que puede abarcar:

1.

El entorno mas cercano a la practica profesional: organizaciones y asociaciones en las que trabajan los y las
profesionales de la accion socioeducativa. Para referirse a esta realidad, en la literatura cientifica analizada
se utilizan términos tales como clima organizacional y cultura organizativa que se concretan en diferentes
tipos de liderazgo, diferentes lineas de trabajo y/o diferentes tipos de supervision (Bednar, 2003; Close &
Wainwright, 2010; 0'Donoghue & Tsui, 2012; Strahan, 2003; Yoo, Brooks, & Patti, 2007). Estas realidades
tienen un impacto claro en el servicio prestado y en la atencion proporcionada a los y las participantes con
las que se trabaja, asi como en la satisfaccion laboral de los y las profesionales (Kardos & Moore-Johnson,
2007; Shim, 2010; Stalker, Mandell, Frensch, Harvey, & Eright, 2007). En el ambito de la Educacion, Fullan'y
Hargreaves (1997) defienden la idea de que es muy importante comprender el contexto en el que se trabaja
para comprender el ejercicio docente. Segln estos mismos autores, el contexto de la ensefianza influye
significativamente en los tipos de ensefianza que se imponen y en los objetivos de perfeccionamiento que
pueden establecerse razonablemente.

El contexto administrativo, politico y legal en el que se lleva a cabo la accion socioeducativa. En este sen-
tido, el marco contextual de esta tesis es el Territorio Histdrico de Bizkaia, situado en la CAPV, en el Estado
espanol y, por dltimo, en la Unién Europea (UE). Este es, por lo tanto, el contexto politico en el que trabajan
los y las profesionales de la accion socioeducativa, por lo que va a ser necesario analizar las leyes y las nor-
mativas que regulan la accion socioeducativa dirigida a la infancia en situacion de riesgo de desproteccion
y/o desproteccion, en particular, y a los SS, en general.

Y, en tercer lugar, no podemos obviar el contexto mas amplio que responde al modelo de sociedad en el que
trabajan los y las profesionales de la accion socioeducativa con la infancia en situacion de riesgo de despro-
teccion y/o desproteccion, es decir, el contexto macro en el que se ubican y desarrollan las culturas profe-
sionales sobre las que vamos a reflexionar, en definitiva, las caracteristicas de la sociedad contemporanea.
Este andlisis del marco social existente nos va a ayudar a entender cuéles son las claves principales del
funcionamiento de la sociedad contemporanea y, a su vez, nos puede ayudar a entender y a conceptualizar
la infancia en situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion, asi como proporcionar las claves de
la accion socioeducativa dirigida a este colectivo. A este respecto, son numerosas las voces que, desde un
paradigma socio-critico, aluden a la existencia de un nuevo modelo social en el que la incertidumbre, la
vulnerahilidad, el riesgo y las desigualdades sociales son cada vez mas patentes (Beck, Giddens, & Lash,
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1994; Castel, 1999; Castells, 1997). El marco de interpretacion de la cuestién social propuesto por Castel
(1999), por ejemplo, es muy interesante. Desde su punto de vista, el momento histérico actual se podria
caracterizar por la pérdida de cohesion social, cohesion que se habia cimentado durante los siglos XIX y
mitad del XX en torno a la sociedad industrial y el trabajo asalariado. Castel (1999) construye su marco de
interpretacion de la cuestion social combinando dos grandes elementos, por un lado la posicién que cada
individuo tiene en la division social del trabajo y, por otro, su nivel de participacion en las redes de sociabi-
lidad, de modo que podriamos distinguir distintas zonas de cohesion social. Evidentemente un trabajo esta-
ble y una insercién social y relacional sdlida nos conducen a una zona de gran cohesion e integracion social;
el caso inverso, a saber, |a falta de trabajo y la debilidad de las redes sociales en las que una persona se
encuentra inserta nos conducirian a la desafiliacion; la zona intermedia es la correspondiente a la vulnera-
bilidad social, zona que en el mundo actual se ensancha preocupantemente, y que conjuga la precariedad en
el trabajo y la fragilidad de los soportes de proximidad (Castel, 1999). Este modelo nos ayuda a comprender
la proteccion a la infancia en situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion como uno de los sec-
tores que constituyen esta Gltima zona; en el sentido de que las constantes problematicas emergentes con
las que trabajan los educadores y educadoras sociales dia a dia son los sintomas de una pérdida de cohesion
social que se ha visto acelerada por el desmoronamiento del trabajo asalariado, verdadera fuente de inte-
gracion social durante las décadas citadas. La fragmentacion de la cuestion social en multiples problemas
sobre los que actGan especialistas en familia, en emigracion, en drogodependencias, en violencia callejera,
en violencia sexual entre adolescentes, en delincuencia, en ocupacion, en bullying, etc. multiplica y compar-
timenta las soluciones y las intervenciones, atribuyéndoselas de forma cada vez mas patente a una persona
que no es capaz de adaptarse o de ser Gtil en la sociedad en la que vive. Estamos, por lo tanto, ante un
mundo en el que la cuestion social como tal ha desaparecido de los discursos para dar paso a multiples
problematicas sociales a las que las administraciones y, por extension, los educadores y las educadoras
sociales, deben dar respuesta. Este cambio, sin embargo, no es neutro, sino que tiene importantes implica-
ciones politicas e ideoldgicas, tal y como lo comentan Arandia et al. (2012): “el hecho de convertir la cues-
tion social —un concepto global claramente adherido a la construccion de la sociedad industrial— en malti-
ples problemas fragmentados no cabe interpretarse como una estrategia para solucionar mejor los problemas,
sino, quizd, como una manera de ocultar su verdadera naturaleza” (p. 513). En este sentido, para Jolonch
(2002) la fragmentacion de la cuestion social y la justificacion de intervenciones especializadas y focalizadas
dejan al descubierto “el drama de un mundo que no sabe- 0 no se dota de los medios- para definir de nuevo
su propia integracion” (Jolonch, 2002, p. 57). Como consecuencia de todo ello, la responsabilidad del proble-
ma se descarga en los y las participantes, clasificados en multiples patologias sociales, y su solucion en el
trabajo de los expertos y expertas. En esta misma linea, Beck (1998) sefiala que el individuo se ve abocado
a encontrar soluciones biograficas a las contradicciones sistémicas, viviendo el fracaso como algo personal.
También para Bauman (2005) en la sociedad actual la responsabilidad de construir la propia identidad recae
exclusivamente en el individuo. Esta sociedad, denominada “liquida”, se caracteriza por el movimiento, el
cambio, la fugacidad, la inconsistencia y la precariedad. Todo ello en un marco en el que los vinculos huma-
nos son cada vez mas débiles. Este autor, consecuentemente, reivindica “recuperar el espacio social y pabli-
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co para poder defendernos del auge de lo privado” (p. 57). Castells (1997) también teoriza sobre el paso de
una sociedad postindustrial a otra denominada informacional y de lo que supone dicho cambio para los in-
dividuos. Por un lado, el hecho de tener un mayor acceso a la informacién, junto a la pérdida de referentes
tradicionales, conlleva cambios en las biografias de las personas, encontrandose en situaciones en las que
las posibilidades de eleccion pueden ser multiples. Por otro lado, desde la perspectiva de este autor, el
didlogo se esta convirtiendo en la base de diferentes ambitos de accion. Como consecuencia, se habla tam-
bién de un giro dialégico de la sociedad, que precisa que los sectores mas excluidos y marginados tengan
mayores cotas de participacion y de voz (Touraine, Wieviorka, & Flecha R., 2004) y, consecuentemente, hace
necesario que se adopte una concepcion de infancia en situacion de riesgo de desproteccion y/o desprotec-
cién como sujetos activos de derechos (United Nations, 1989), incorporando las voces de los y las personas
implicadas. Estos posicionamientos socio-criticos, en definitiva, proponen marcos teéricos que van mas alla
de la mera interpretacion de la realidad y apuestan por transformarla a través de un cuestionamiento de lo
que esta detras de las situaciones personales. Frente a estos posicionamientos, de todas maneras, en la li-
teratura cientifica revisada, nos hemos encontrado, también, con autores y autoras, que desde una vision
ecoldgica-sistémica de las relaciones sociales, ayudan a interpretar el problema de la infancia en situacion
de riesgo de desproteccion y/o desproteccion desde una dimension sistémica y global, pero sin una clara
pretension de transformar la realidad (Attar-Schwartz, 2009; Bronfenbrenner, 1987; Chapple & Vaske, 2010;
Morrison J. & Mishna, 2006). Y, por Gltimo, también nos encontramos con autores y autoras que, desde vi-
siones mas individualistas y terapéuticas, consideran la infancia en situacion de riesgo de desproteccion y/o
desproteccion, desde una vision individual y particular enfatizando los problemas patolégicos (Allin, Wa-
then, & MacMillan, 2005; Hurlburt et al., 2004; Kesslee et al., 2008; Milot, Ethier, St-Laurent, & Provost,
2010; Osuna, Cabrera, & Morales, 2000). Nuestro acercamiento tedrico es critico a esta lectura fragmentada
de la realidad, ya que esconde la naturaleza social y estructural de las situaciones en las que viven las per-
sonas sobre las que vamos a desarrollar una accion socioeducativa. Desde nuestro punto de vista, el enfo-
que socioeducativo debe comprender una lectura social de la realidad en la que, ademas de trabajar por el
bienestar de las personas, se incida de forma decidida y comprometida en transformar los contextos y los
condicionantes que las han hecho vulnerables. A partir de aqui, podemos inferir que los modos de hacer, de
relacionarse, asi como las principales dificultades que encuentran los y las profesionales pueden ser conse-
cuencia de la tradicional concepcion de infancia en situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion.
Una vision més social y dialégica de la misma nos lleva, necesariamente, a una mirada més critica de la
forma de accion socioeducativa.
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En la figura 8 podemos observar los distintos contextos dentro de los cuales trabajan los y las profesionales de
la accion socioeducativa, dibujados como circulos concéntricos que rodean al y a la profesional.

Sociedad
global

Territorio
Histérico,
Comunidad
Autdnoma

Organizacion

Profesional

Fuente: elaboracion propia

Figura 8: La cultura profesional en su contexto

CAPITULO 3. LAS CULTURAS PROFESIONALES DE LOS
Y LAS PROFESIONALES DE LA ACCION SOCIOEDUCATIVA

Una vez hemos aclarado el concepto de cultura profesional, procedamos al anélisis de los diferentes tipos de
culturas profesionales existentes en el &mbito de la accion socioeducativa con la infancia en situacion de ries-
go de desproteccion y/o desproteccion; siempre con el foco puesto en las relaciones que se establecen entre
diferentes agentes y, en concreto, entre profesionales y participantes de la accion socioeducativa, y en su par-
ticipacion; es decir, en la forma.

De todas maneras, antes de adentrarnos en el ambito de la accion socioeducativa con la infancia en situacion
de riesgo de desproteccion y/o desproteccion, nos parece interesante recoger, brevemente, algunas reflexiones
tedricas sobre la cultura profesional de los y las profesionales que trabajan en el ambito escolar, porque nos
pueden aportar unas claves de andlisis interesantes de cara al objeto de estudio de esta tesis.
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Algunas reflexiones sobre
la cultura profesional del profesorado

En el ambito de la escuela, se ha investigado mucho sobre las culturas profesionales existentes y, en concreto,
sobre la forma de dichas culturas. Si bien es verdad, que la mayoria de los documentos escritos, hasta hace
pocos afios, se centraban, sobre todo, en las relaciones existentes entre el profesorado, prescindiendo de las
relaciones con el resto de agentes educativos y educativas, como pueden ser la familia o, incluso, el propio
alumnado. Desde la década del 2000, en cambio, han proliferado las investigaciones que tratan de analizar las
relaciones entre diferentes agentes de la educacion (profesorado, alumnado, familias y otros y otras profesio-
nales) (Bemak & Cornely, 2002; Hoover et al., 2002; Kim, 2009; Tierney, 2002), remarcando la importancia de
la incorporacion de las voces y la participacion e implicacion de diferentes agentes en el ambito escolar. Todo
ello, desde la perspectiva de superar las culturas colaborativas, que principalmente se centraban en los y las
profesionales, y como un aspecto clave para el éxito educativo. Como muestra, la linea de trabajo denominada
Student’s Voice (Carrington et al., 2010; Lewis et al., 2008; Messiou, 2012, 2013; Messiou et al., 2014) o el Pro-
yecto de Comunidades de Aprendizaje (Aubert et al., 2008; Flecha A. et al., 2009; INCLUD-ED Consortium, 2011;
Ramis & Krastina, 2010; Tellado & Sava, 2010).

Asi lo remarca, también, el informe publicado por el Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte en relacién con
la participacion de las familias en la educacion escolar (MECD, 2014).

En el &mbito politico, el “Plan estratégico de atencion a la diversidad en el marco de una Escuela inclusiva. Eusko
Jaurlaritza 2012-2016" también hace una referencia explicita a potenciar la participacion de los y las estudian-
tes, de las familias y de la comunidad en los procesos educativos.

Uno de los grandes referentes tedricos en el ambito de la educacion formal, que ha investigado y teorizado sobre
las culturas profesionales, ha sido Hargreaves, quien en solitario (Hargreaves, 1999, 2003) o en colaboracion con
otros investigadores y otras investigadoras (Fullan & Hargreaves, 1997; Hargreaves & Goodson, 1996; Hargre-
aves & Shirley, 2012) ha aportado claridad sobre esta tematica, tal y como lo hemos comentado previamente.
Este autor diferencia tres tipos de culturas profesionales existentes entre el profesorado: el individualismo, la
colaboracion y la reestructuracién (Hargreaves, 1999). Cada una de estas culturas tiene consecuencias muy
distintas para el trabajo cotidiano de los y las profesionales, para sus procesos de perfeccionamiento y para la
comprension y el afrontamiento del cambio educativo. Y se distinguen por el tipo de relaciones que se estable-
cen entre las personas participantes, por las formas de trabajo que se establecen, por el sentido que se le da a
las relaciones, asi como por las condiciones organizativas.

En posteriores aportaciones cientificas, en solitario (Hargreaves, 2003) o en colaboracién con otra autora (Har-
greaves & Shirley, 2012), profundiza en el tercer tipo de cultura, que denomina como la cuarta via, mas acorde
con las caracteristicas de la sociedad del conocimiento. Y es aqui donde incorpora a su reflexion otros y otras
agentes de la educacion, como pueden ser las familias y el alumnado.

En este sentido, para Hargreaves y Shirley (2012) el estudio y el establecimiento de la reestructuracién suponen
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comprometerse con ciertos tipos de colaboracion, pero también avanzar mas alla. Por lo que es ineludible re-
flexionar sobre quién lleva el control de los procesos educativos, quién participa en los mismos, cuales son sus
fines y qué condiciones son necesarias para establecer y mantener dicho control. En consecuencia, esto genera
dilemas éticos, politicos y pragmaticos profundos sobre los valores, los fines y las orientaciones de los procesos
educativos.

La reestructuracion implica un cambio significativo para todos y todas: gobiernos, familias y profesorado, en el
sentido de que restablece mas autonomia frente al Gobierno e introduce mas apertura y compromiso con las
familias y las comunidades (Hargreaves & Shirley, 2012).

Dos de los pilares basicos de esta cuarta via son, precisamente, una vision inclusiva y el entender al estudianta-
do como parte del cambio. Estos dos pilares nos colocan en otra esfera de reflexion, ya que se pasa de hablar de
colaboracion entre los y las profesionales, a percibir la necesidad de incluir en los procesos educativos a todas
las personas que forman parte de los mismos. En este sentido, parece que es importante superar la vision de
que los y las estudiantes son tnicamente el objetivo de los esfuerzos y servicios del profesorado y entender que
saben mucho sobre lo que les puede ayudar a aprender. Pueden también ser participes a la hora de elegir a sus
compafieros y comparieras de viaje, pueden funcionar como mentores y mentoras, pueden apoyar a alumnado
con dificultades, pueden y deben ser participes también de las decisiones que se toman en la escuela y en el dis-
trito. Todo esto llevaria a que los y las estudiantes se interesaran y se involucraran mas en esa idea de cambiar
el mundo (Hargreaves & Shirley, 2012).

La creacion de comunidades de aprendizaje en vivo es una de las maneras como se puede avanzar hacia este
tipo de cultura profesional. A diferencia de los centros escolares en los que imperan las culturas colaborativas
(tipicas de la tercera via), las comunidades de aprendizaje no son simplemente un ensamblaje de equipos, sino
comunidades vivas y culturas vigorosas dedicadas a mejorar el aprendizaje para toda la vida de los y las estu-
diantes y de las personas adultas (Hargreaves & Shirley, 2012).

Ensefar en la sociedad del conocimiento, por tanto, significa desarrollar nuevas y mejores relaciones con otras
personas adultas y con el alumnado. Y esto supone mucho mas que trabajar en equipos colaborativos a corto
plazo que, en muchos casos, desaparecen cuando |a tarea desaparece.

Es importante, por lo tanto, tener una mirada a largo plazo, lo que implica comprometerse e implicarse para
hacer frente a las dificultades y desacuerdos que pueda haber a |a hora de poner en marcha este tipo de culturas
profesionales (Hargreaves, 2003); lo que significa no perder de vista la perspectiva micropolitica, frente a la
cultural (Hargreaves, 1999).

Estas aportaciones ponen en evidencia que en el &mbito educativo, hoy en dia, no se cuestiona el hecho de que
la participacion de diferentes agentes educativos es una garantia de éxito. Por lo que hay que poner todos los
medios para que sea posible.

Resumiendo, son dos las principales ideas que nos pueden resultar interesantes y que podemos transferir desde
el ambito escolar, para la comprension de las culturas profesionales en el &mbito de la accion socioeducativa:
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1. Eneldmbito escolar en los dltimos afos se esta poniendo el énfasis en culturas profesionales que potencian
la participacion de todos y todas en los procesos educativos.

2. Laimportancia de no perder de vista la mirada micropolitica, es decir, tener en cuenta que estamos hablando
de procesos en los que el conflicto y las dificultades estan muy presentes.

Las culturas profesionales de los y las
profesionales de la accion socioeducativa

Las investigaciones de Fargion (2006, 2007, 2008) en relacién con la cultura profesional de los y las profesio-
nales de la accion socioeducativa que trabajan con la infancia en situacion de riesgo de desproteccion y/o des-
proteccion, llevadas a cabo en ltalia, utilizando metodologias cualitativas, son un punto de partida fundamental
para empezar a reflexionar sobre la misma.

Basandonos en los trabajos realizados por esta autora (2006, 2007, 2008), podemos identificar dos tipos de
narrativas distintas. Narrativas que esta autora identifica como dos representaciones de la profesion diferentes
en cuanto a los modos de comprender lo que es la accion socioeducativa y su proceso, al entendimiento de la
relacion entre teorfa y practica y a la manera de concebir la relacion entre el o la profesional de la accion so-
cioeducativa y los sujetos participantes en esa accion. En definitiva, son dos tipos de pensamiento diferentes en
relacion con la profesion.

En esta linea de reflexién, Fargion (2006) introduce el concepto de cultura profesional para referirse a estas
diversas narrativas o representaciones en torno a la profesion, porque, desde su perspectiva, este concepto nos
permite entender las diferentes cuestiones relacionadas con la actividad profesional dentro de un marco comun
en el que adquieren sentido. De ahi el interés de no perder de vista esta vision general, para poder entender los
aspectos especificos. Esto significa que, dentro de una misma cultura profesional, el modo de comprender la
accion socioeducativa y su proceso tiene que ver con la manera de entender |a relacion entre teoria y practicay,
consecuentemente, con la manera de concebir la relacion entre el o la profesional de la accidn socioeducativa
y los sujetos participantes en esa accion. También Hargreaves (1999) entiende que el contenido y la forma son
las dos caras de la misma moneda, no se puede entender la una sin la otra. Es por ello que, aunque el interés
principal de esta tesis es analizar la forma de la cultura profesional de los educadores y las educadoras sociales
que trabajan con la infancia en situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion, también abordaremos
aspectos relacionados con el contenido de la misma; porque somos conscientes de que no se pueden concebir
independientemente.

Podriamos, por lo tanto, visualizar la cultura profesional como un gran paraguas que dota de sentido a las dife-
rentes dimensiones de las culturas profesionales, tal y como lo podemos ver, graficamente, en la figura 9y tal y
como lo hemos comentado anteriormente.
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Fuente: elaboracién propia

Figura 9: La cultura profesional segin Fargion (2006)

Y ;cudles son estas culturas profesionales que Fargion (2006) ha identificado entre los y las profesionales de
la accion socioeducativa que trabajan con la infancia en situacion de riesgo de desproteccion y/o desprotec-
cion? Por un lado, se refiere a una cultura profesional relacionada con el tipo de pensamiento caracteristico de
la llustracion y otra relacionada con el tipo de pensamiento caracteristico del romanticismo. Utilizando, por lo
tanto, su propia terminologia, esta autora nos indica la existencia de una cultura profesional “ilustrada” desde
su punto de vista, la més legitimada y aceptada en la préactica profesional (Fargion, 2007) y de otra “roméntica”.
Estos términos, se corresponden, a su vez, con los tipos de pensamiento definidos por Mannheim (1941) (citado
en Fargion, 2006)2.

A continuacion identificaremos los aspectos clave de cada tipo de cultura profesional:

..............................................................................................................................................................

12 . En esta tesis vamos a utilizar la terminologfa utilizada en sus estudios por Fargion (2006, 2007, 2008) para denominar a los dos
tipos de culturas profesionales que podriamos identificar entre los y las profesionales del &mbito socioeducativo. Esta autora adopta
estos términos basandose en los trabajos de Mannheim (1941). Este autor identifica dos tipos de pensamiento: uno caracteristicos de
la ilustracion y el otro del romanticismo. Somos conscientes de que es una terminologia que no responde adecuadamente a nuestra
realidad, pero creemos que para poder proponer una nueva es necesario realizar un estudio mas profundo y, sobre todo, consensuarla
con los y las profesionales.
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CULTURA PROFESIONAL ILUSTRADA

Los y las profesionales que se identifican con este tipo de cultura profesional, entienden que el proceso de la
accion socioeducativa es y tiene que ser racional y sistematico (Fargion, 2007), es decir, tiene que seguir una
secuencia estable, con una serie de fases establecidas, en las que es necesario superar una fase para pasar a
la siguiente. Estas fases siguen una logica abstracta, que responde a unas reglas preestablecidas que hay que
respetar, independientemente de las circunstancias especificas de cada situacion. Esta estructura o secuencia
se ha ido definiendo sobre principios racionales que se derivan de la teorizacion sobre experiencias previas
(Fargion, 2006).

Por lo tanto, la existencia de reglas generales es importante, sobre todo, para evitar posibles errores. De hecho,
dos de los principales objetivos de los y las profesionales que trabajan desde esta cultura es la de evitar errores
y minimizar los riesgos. Los errores son vistos como sefiales de una evaluacién superficial y un trabajo poco ri-
guroso, por lo que es importante organizar el proceso de tal manera que se minimicen las posibilidades de errar
(Fargion, 2006).

Asi, por ejemplo, segin esta manera de organizar la accion socioeducativa, se entiende que existe una clara
diferencia entre las fases de comprension y evaluacion de la situacion y la fase de intervencion. Claro esta,
que la fase de comprension y evaluacion precede a la de intervencion. Una vez completada la primera fase, es
cuando se puede pasar a la siguiente y, por lo tanto, el trabajo realizado en la primera fase (entrevistas con los
y las participantes de la accion socioeducativa 0 con otras personas cercanas a ellos y ellas, diagndsticos de
especialistas,...) sirve para configurar el trabajo a realizar en la sequnda. Se da por supuesto que una evaluacién
adecuada es un requisito previo para una intervencion efectiva y, en ningdn caso, se entiende que las acciones
llevadas a cabo en la fase de evaluacion puedan tener un impacto sobre la situacion de las personas participan-
tes (Fargion, 2006).

Todas estas ideas estan muy relacionadas con lo que significa para los y las profesionales que ejercen su labor
desde esta cultura comprender o entender la situacion de las personas participantes con las que se trabaja. Para
estos y estas, comprender significa ir ajustando la informacion recogida a un sistema de categorias predefinido;
comparando, asi, dicha informacién con unos estandares preestablecidos (Sheppard & Ryan, 2003). El objetivo
de la comprension, por lo tanto, es comparar los datos que se recogen en la fase previa de evaluacion con unas
categorias que ya estan predefinidas y que, por lo tanto, se dan por supuestas.

Ademas, estas categorias predefinidas suelen estar relacionadas con los recursos disponibles en el contexto
de la accién socioeducativa. En palabras de Fargion (2006): “los problemas se interpretan y clasifican de una
manera que hace que sea posible la conexién a las soluciones disponibles desde los servicios” (p. 264). En esta
misma linea, Jolonch (2002), en sus investigaciones y reflexiones llevadas a cabo en Catalufia, afirma que existe
una tendencia por parte de los y las profesionales de la accion socioeducativa a delimitar y etiquetar un objeto
social para que las intervenciones sean mas eficaces. Y esta especializacion se lleva a cabo en funcion de las
l6gicas de intervencién social y de un sistema administrativo ya establecido.
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La categorizacion, en definitiva, implica la construccion de una definicién objetiva de la situacion, algo asi como
que los problemas y las dificultades tienen una existencia objetiva que hay que descubrir. El y la profesional de
la accion socioeducativa “se dedica a la bisqueda de la verdad sobre |a situacion del sujeto” (Fargion, 2006, p.
264).

Consecuentemente, hay que evitar la subjetividad y centrar el trabajo en datos denominados reales u objetivos.
Asi, se da mucho valor a la informacion obtenida por el o la profesional (por ejemplo, observando) o a la obte-
nida a través de otro tipo de profesionales; es decir, a la informacién de primera mano. Estas figuras externas
se valoran positivamente, porque estan en una posicion privilegiada para observar la situacion desde fuera,
con una mayor objetividad y, por lo tanto, validez (Fargion, 2006; Jolonch, 2002). En cambio, se valora menos la
informacién proporcionada por los y las participantes, por entender que esta conlleva una carga de subjetividad
importante. Esta informacion, por lo tanto, hay que interpretarla o, por decirlo de otra manera, hay que destapar-
la; es decir “es como que lo que es visible, tapa |a verdadera realidad mas que ilustrarla” (Fargion, 2006, p. 265).

Esta manera de proceder nos da una fotografia de la situacion de los y las participantes, una imagen clara y
esquematica de cuales son los aspectos favorables y desfavorables de la misma; y, consecuentemente, nos per-
mite establecer tipologfas o categorias entre participantes (Jolonch, 2002). Por ejemplo, en base a la situacién
de riesgo de desproteccion y/o desproteccion existente. Es como que los problemas de estas personas adquieren
una existencia propia, mas alla de las experiencias subjetivas de los mismos, porque al compararlos con los
estandares preestablecidos, los convertimos también en categorias objetivas (Fargion, 2006).

Detras de este modo de entender la accion socioeducativa, subyace la creencia en la superioridad de |as teorias
académicas frente a las teorias basadas en el sentido comdn, viendo las primeras como guias para las buenas
practicas. Existe, por tanto, una concepcion jerarquica de la relacion entre teoria y practica. Se necesitan las
teorias para saber qué es lo que hay que hacer y lo que no hay que hacer. Precisamente por esta cuestion, Far-
gion (2006) ha podido observar que los y las profesionales que trabajan en la accién socioeducativa desde esta
cultura profesional, habitualmente tienen una relacion muy conflictiva con la teoria, porque no les proporciona
lo que le piden: es decir, directrices claras para organizar y guiar la practica.

Y, finalmente, si comprender significa ajustar la situacion de las personas participantes a una serie de catego-
rias dadas o en compararla con un estandar, necesariamente tiene que haber un desequilibrio entre aquellos
y aquellas que conocen y controlan ese sistema de categorias y las personas que no lo hacen. La confianza en
que la experiencia profesional puede conseguir la objetividad, va de la mano con la descripcion de los y las
participantes como portadores y portadoras de problemas y dificultades y, ademas, con la descripcion del o de
la profesional de la accién socioeducativa como capaz de identificar los problemas que presentan las personas
y de buscar una solucion adecuada a los mismos. Por ello, los y las profesionales se ven como lideres, tanto en
el proceso de la accion, como en la propia interaccion.

Es decir, se parte de una concepcion asimétrica de las relaciones entre participantes, en la que los diferentes
roles y funciones se presentan en términos jerarquicos. Jolonch (2002) va més alla en esta reflexion, afirmando
que con esta manera de proceder se contribuye a la reproduccion de las desigualdades, porque se concede todo
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el poder a los expertos y expertas que imponen las preguntas, juzgan las respuestas y, finalmente, elaboran los
informes con los resultados que desde un principio querian registrar.

CULTURA PROFESIONAL ROMANTICA

En esta cultura profesional se tiende a presentar la accion socioeducativa en términos de secuencias temporales
de acontecimientos que pueden tener regularidades empiricas o patrones recurrentes, pero ninguna necesidad
|6gica (Fargion, 2006). No se habla de una manera estructurada de trabajar, no se percibe la existencia de una
estructura predefinida que dé sentido y explique la secuencia de la accién socioeducativa. Es decir, no se con-
templa la necesidad de que la accion socioeducativa tenga que estar definida y estructurada de antemano en
fases y tiempos, idénticos para todas las situaciones. Consecuentemente, en palabras de Fargion (2006) “para
los y las profesionales que trabajan desde esta cultura profesional, a veces, es dificil describir lo que hacen, su
trabajo, en términos generales” (p. 261).

Es mas, se entiende que la estructura del proceso es el producto de la interaccion entre profesionales y parti-
cipantes de la accion socioeducativa. Las negociaciones y los acuerdos entre ambos y ambas van definiendo
como organizar la accién socioeducativa en sus diferentes fases. Por lo tanto, las situaciones concretas son
importantes y se hace hincapié en que las circunstancias especificas de cada situacion influyen en o que sucede
(Fargion, 20086). Lo que significa que cada proceso es (nico y que se va construyendo en la direccién en la que
profesionales y participantes van acordando y consensuando.

Las reglas generales, en consecuencia, no son algo que existen a priori, Sino que surgen a posteriori, analizando
lo que se ha hecho y sirven como guias para futuras acciones socioeducativas. Desde esta mirada se habla mas
de regularidades, incluso de habitos y no tanto de reglas o normas (Fargion, 2006). Lo que implica que se utilizan
las teorias, asi como los instrumentos que se han ido elaborando a lo largo de los afios, como guias que pueden
ayudar, pero, en ningun caso, deberian de limitar o constrefir el devenir de un proceso determinado.

La secuencia de la accion socioeducativa, a menudo, se presenta como un proceso de ensayo y error, por lo que
los errores son vistos como una parte esencial del proceso. El trabajo avanza a través de diferentes intentos, no
puede ser de otra manera. El riesgo es parte del trabajo (Fargion, 2006).

Desde esta cultura profesional, por lo tanto, nos encontramos mas con historias personales en las que los
diferentes pasajes no estan conectados por la existencia de una serie de reglas, sino por lo que ha ocurrido
anteriormente. Los eventos o las fases de la accion socioeducativa pueden estar ocurriendo simultdneamente y
el escenario es dindamico y esta en continuo cambio. Es decir, que, aunque el educador y la educadora tengan en
mente todo el bagaje tedrico acumulado a lo largo de su vida profesional, no lo utilizan, de una manera estricta
y cerrada, para delimitar los pasos a dar en un nuevo proceso. Desde la mirada de esta cultura profesional, cada
proceso es Unico y hay que ir dando los pasos que se estimen oportunos tanto por parte de los y las profesio-
nales, como por parte de los y las participantes; sin sentirse atados y atadas a una estructura anteriormente
definida, que hay que seguir necesariamente, aunque los ritmos de las personas protagonistas de este nuevo
proceso no coincidan con dicha estructura.
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Ante esta lectura de la situacion, no existe un intento de controlar la situacion, sino que el trabajo se va adap-
tando continuamente a las situaciones imprevistas (Fargion, 2006).

Esto Ileva a romper con la dicotomia entre evaluacion y accion, ya que la evaluacion se entiende como una
accion y estan intimamente relacionadas. Es mas, la comprension y/o evaluacion de la situacion tiene que ser
algo transversal a la accion socioeducativa, por lo que no se habla de ninguna fase especifica dedicada a la
evaluacion, ni se ve como necesario identificar una imagen clara de Ia situacion como requisito previo para la
accion. De manera que la accion socioeducativa comienza con los primeros contactos con los y las participantes,
que son muy importantes y tienen ya un impacto en su situacion. A su vez, la comprension de la situacion se va
desarrollando con la intervencion (Fargion, 2006). En otras palabras, implica entender la evaluacién como una
reflexion constante en la que los y las protagonistas van analizando y reflexionando sobre los pasos que estan
dando vy los efectos que producen; y, en funcion de ello, se van adoptando nuevas decisiones para la accion. Y,
por lo tanto, supone, que no podemos entender la evaluacion y la accion, propiamente dicha, como dos fases
diferenciadas. Es mas, en el marco de esta perspectiva, desde el inicio de los procesos, estas dos fases se en-
tremezclan y se retroalimentan.

En este caso, comprender una situacién es mucho mas que clasificar o categorizar. Comprender significa iden-
tificar las causas o los origenes de las situaciones descritas y para ello es imprescindible fijarse en los rasgos
distintivos y especificos de la situacion, de la historia de las personas participantes. Ademas, se entiende que
toda situacion es dindmica, esta en constante cambio y las dificultades o problemas forman parte de la realidad
(Fargion, 2006). Desde la perspectiva de Jolonch (2002) esto implica trabajar desde un paradigma socio critico
como, por ejemplo, el de Castel (1999), que nos permite hacer una lectura mas compresiva y orientada hacia una
vision de los hechos mas compleja.

Ante esta complejidad el o la profesional no puede completar unilateralmente una imagen clara y total de las
situaciones. A lo largo de la interaccion se pueden ir adquiriendo fragmentos que nos pueden ayudar en la
comprension de las mismas y, por ello, se valora mucho la informacion que va surgiendo en el contexto de las
interacciones entre profesional y participante, de una manera espontanea. Desde esta cultura, se estima mucho
la vision del sujeto participante y el sentido que le da a su propia situacion. La intencionalidad que se persigue
siempre es intentar definir y entender la situacion desde su percepcion. La implicacion emocional con él y ella,
por lo tanto, es un factor positivo y necesario para comprender la situacién y poder trabajar (Fargion, 2006).

En definitiva, la comprension se entiende como un proceso relacional, que se lleva a cabo a través de la interac-
cion que se establece entre profesional y participante. Y, por supuesto, tiene un impacto en la propia situacion
educativa, asi como en la manera en la que los y las profesionales la entienden. La actitud que, por tanto, se
requiere es la de adaptarse continuamente a las circunstancias cambiantes, en lugar de dirigir la accion en base
a unas reglas preestablecidas (Fargion, 2006).

En el marco de esta manera de proceder, no se consigue una fotografia estatica, sino mas bien una imagen di-
namica vy holistica en la que las opiniones subjetivas en torno a los problemas vividos por los y las participantes
juegan un papel fundamental (Fargion, 2006). Y en la que el contexto en el que vive la persona, asi como su
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biografia, juegan un papel muy importante para poder entender lo que esta ocurriendo.

Esta vision romantica concibe que la teoria estimula la reflexion, ayuda a pensar sobre el propio trabajo de una
manera diferente y nos puede indicar nuevas maneras de interpretar |a realidad. La teoria no se concibe como
un constructo ordenado e incuestionable, sino que es posible dialogar con ella; lo que permite, por ejemplo,
identificar los términos adecuados para poder describir lo que se hace (Fargion, 2006).

Si, finalmente, la comprension de la situacion es el resultado de la interaccién entre profesionales y partici-
pantes y no recae, exclusivamente, en el y la profesional, la vision que desde esta perspectiva se tiene de las
personas participantes es muy diferente a la anterior. Estas son representadas como protagonistas en muchos
aspectos: a) sus deseos suelen ser muy valorados a lo largo de toda la interaccién y se discuten todos los as-
pectos del caso, b) se intenta comprender y tener en cuenta las razones que presentan, c) el y la profesional se
ponen muchas veces en la situacion de ellas, por lo que se presentan a menudo como interlocutores e interlo-
cutoras (Fargion, 2006).

En este sentido, estos y estas profesionales no niegan su responsabilidad y su parte de autoridad, pero nunca se
le niega a la persona participante tampoco su parte de autoridad y responsabilidad, que no son sustancialmente
diferentes de las del y la profesional. La idea, en fin, es la de seguir a esta, pero no concibiendo esta relacion
desde una actitud pasiva de “laissez-faire”, sino mas bien desde una actitud activa en la que se pone en marcha
la habilidad de conectar con ella en su propio terreno (Fargion, 2006). En este discurso las diferencias entre
participantes y profesionales se establecen en correspondencia a las diferentes funciones y roles adoptados por
ellos o ellas, pero que no tienen por qué estar jerarquizados. No implican necesariamente una definicion clara
de quién debe controlar la interaccion, ni quién es el lider.

En Ia tabla siguiente hemos resumido las principales caracteristicas de cada tipo de cultura profesional:
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Tabla 1
Principales caracteristicas de las culturas profesionales identificadas en profesionales de la accién socioeducativa

Cultura profesional “ilustrada” Cultura profesional “romantica”

Practica organizada a través de reglas abstractas Las reglas derivan de la practica actual

Una clara diferenciacion entre comprension y accion La comprension como accién

Referencias frecuentes a especialistas Referencias a otros y otras profesionales de la accion
social y a las personas participantes

La comprension se refiere a ver mas alla de lo que La comprension basada en lo que emerge en la

emerge interaccion

Distincién entre evaluacion e intervencion El proceso entero se entiende como intervencion

La evaluacién determina la intervencion La solicitud concreta y la posterior negociacion generan
formas de intervenir

Cambios radicales que sustituyen a la intervencion Salvaguardar la situacion actual, intervenciones de
apoyo

Teorias como fuentes de directrices; actitud critica hacia | Teorias como estimulos a la reflexion; actitudes positivas

los modelos tedricos de la accion socioeducativa hacia modelos tedricos de la accion socioeducativa

Concepcién asimétrica de las relaciones Concepcion no jerarquizada de las relaciones

Fuente: Fargion (2006)

Mientras que la cultura profesional denominada ilustrada es la que cuenta con una mayor legitimidad acadé-
mica, la romantica es mas criticada, ya que evoca la imagen del profesional y de la profesional anti-intelectual,
cuya practica es acientifica, asistematica y esta basada en supuestos del sentido comUn; parece ser que trabaja
mas con el corazén que con la cabeza (Fargion, 2007). Ahora bien, para Fargion (2007) este tipo de pensamiento
tiene en cuenta la naturaleza incierta y dindmica de la vida humana vy, por lo tanto, asume que la creacion de
conocimiento dentro de la accion socioeducativa es también un proceso dinamico y cambiante. Desde la pers-
pectiva de Jolonch (2002), ademds, tener en cuenta la naturaleza incierta y dindmica de la vida humana supone
considerar también la complejidad de la sociedad actual, lo que nos ofrece una vision estructural y global de la
situacion de los y las participantes de la accion socioeducativa. Lo que significa no perder de vista, por ejemplo,
la pérdida de cohesion social de la sociedad actual Castel (1999); ya que, como consecuencia de dicha pérdida
hay colectivos (la infancia en situacion de riesgo de desproteccién y/o desproteccion, por ejemplo) que se sitan
en lo que Castel (1999) denomina zonas de vulnerabilidad.
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De la cultura profesional a la aproximacion institucional y normativa en la
accion socioeducativa con la infancia en situacion de riesgo de desproteccion
y/o desproteccion

En el capitulo dos, hemos recogido la idea de que no es posible analizar y, consecuentemente, comprender una
cultura profesional sin ubicarla en su contexto. Deciamos también que, ademas del contexto mds inmediato y
cercano de las instituciones en las que trabajan los y las profesionales de la accion socioeducativa, el contexto
legal, politico y administrativo, asi como el modelo social imperante son contextos que influyen directamente en
el desarrollo de las culturas profesionales. Es importante, por lo tanto, fijarnos también en ellos.

La literatura cientifica, de hecho, procede de esta manera. Asi, desde la perspectiva de Fargion (2007) estas dos
culturas profesionales, a las que antes hemos hecho referencia, estan relacionadas con las dos aproximacio-
nes existentes actualmente en el ambito de la accion socioeducativa con la infancia en situacion de riesgo de
desproteccion y/o desproteccion, desde una perspectiva normativa e institucional: una aproximacion centrada
en la proteccién de las personas menores de edad y otra centrada en su bienestar'®. Es decir, ya no estamos
hablando de cémo los y las profesionales de la accion socioeducativa entienden y representan su practica pro-
fesional, sino que estamos expresando c6mo se organiza esta accion socioeducativa a un nivel mas normativo
e institucional. Es decir, nos estamos acercando al contexto administrativo y politico en el que se lleva a cabo
la accion socioeducativa que, en el capitulo anterior, menciondbamos como uno de los niveles contextuales en
el que se desarrollan las culturas profesionales. A continuacion podremos comprobar cémo ambos planos estan
relacionados (Fargion, 2006, 2007; Parton, 2009).

EVOLUCION DE UNA APROXIMACION CENTRADA EN LA PROTECCION
DE LA INFANCIA A OTRA CENTRADA EN SU BIENESTAR

A este respecto, en los dltimos 30 afios ha surgido un debate muy importante en relacion con cuél es o debe ser
el sentido de la accién socioeducativa con nifios y nifias en situacion de riesgo de desproteccion y/o desprotec-
cion (Parton, 2009). Este debate ha nacido, en primer lugar y con mucha fuerza, en los paises anglosajones (Norte
América, Reino Unido y Australia); pero, en los Gltimos afios, también se ha convertido en una cuestion muy
significativa en diferentes pafses de Europa como Dinamarca, Suecia, Finlandia, Bélgica, Holanda y Alemania
(Fargion, 2007; Gilbert, 1997; Parton, 2009). En este debate se han identificado dos aproximaciones diferentes
en relacion con el modo de entender la accion socioeducativa con los nifios y las nifias en situacion de riesgo
de desproteccion y/o desproteccion: una primera, centrada en la proteccion de la persona menor de edad, que
parece estar mas legitimada y aceptada en la practica profesional (Fargion, 2007); otra, centrada en el bienestar
de la infancia y en el apoyo a las familias (Fargion, 2007; Hayes & Spratt, 2009; Parton, 2009; Roose et al., 2009;
Roose, Roets, Van Houte, Vandenhole, & Reynaert, 2013; Spratt, 2001). Asi, por ejemplo, Fargion (2007) afirma

..............................................................................................................................................................

13. En este caso, también vamos a utilizar la terminologia que aparece en la hibliografia consultada. Una vez mas, pensamos que
introducir nuevos términos necesita una reflexién y un contraste mas profundos.
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que en lItalia desde mediados de los afios 90 del S.XX, como en otros pafses, se ha podido observar un gran
cambio en la legislacion, pasando de unas politicas mas centradas en la proteccion del nifio y la nifia a otras
mas centradas en su bienestar. Este giro tiene como objetivo promover los derechos y las oportunidades de las
personas menores de edad v, para ello, se ha puesto en marcha una regulacion por la que se destinan fondos
regionales a proyectos de apoyo a las familias. Roose et al. (2013) aluden, también, a una tendencia interna-
cional en la accion socioeducativa con personas menores de edad en situacion de riesgo de desproteccion y/o
desproteccion: de una aproximacion centrada en la proteccion de la infancia a otra centrada en su bienestar.
También en el Reino Unido se ha producido un cambio de orientacién (Spratt, 2001), en el sentido de que en
los Gltimos afios se esta realizando un intento de integracion de politicas dirigidas a potenciar el apoyo a las
familias y el bienestar general del nifio y la nifia. Parton (2009), a su vez, afirma que a finales de los afios 80
del S. XX los escasos recursos que se destinaban a la accién socioeducativa con personas menores de edad en
situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccién, por lo menos, en EEUU, Reino Unido, Canada y Australia,
se dirigian a acciones centradas sdlo en la persona menor de edad y que estaban orientadas a situaciones de
crisis, acciones tipicas de una aproximacion centrada en la proteccion. En cambio, a lo largo de los afos 90, se da
un giro hacia aproximaciones mas amplias, centradas en su bienestar. De manera que se abre un debate sobre
cuestiones tan relevantes como la participacion, la prevencion, el apoyo a las familias y sobre los objetivos y
usos de los servicios de cuidado y residenciales existentes. Seglin este mismo autor, no s que una aproximacion
haya sustituido a la otra, sino que, mas bien, se han ido integrando.

Este debate se centra en que la aproximacion proteccionista, imperante desde los afios 80 del S.XX, ya no
resulta adecuada, porque desde esta mirada no se tienen en cuenta aspectos mas contextuales que estan rela-
cionados con el bienestar de las personas menores de edad. Y, por lo tanto, es necesaria una mirada mas amplia
e integradora de sus situaciones (Parton, 2009). En palabras de Winter y Conolly (2005), las tltimas investiga-
ciones llevadas a cabo en el ambito del abuso infantil, también sugieren que la accion socioeducativa deberia
de superar su tendencia tradicional a utilizar un enfoque individualista y psicologista a la hora de entender las
problematicas sociales y deberia de empezar a incorporar una mirada mas amplia que contemple también fac-
tores estructurales relacionados con la situacion familiar, por ejemplo, asi como factores contextuales como el
barrio o la comunidad. Es decir, se recalca la necesidad de abordar |la problematica de la infancia en situacién de
riesgo de desproteccion y/o desproteccion desde un paradigma socio critico, que nos va a permitir ir mas alla de
la mera interpretacion de la realidad y apostar por transformarla a través de un cuestionamiento de lo que esta
detras de las situaciones personales, tal y como lo hemos comentado en el capitulo dos.

En el Estado espafiol también aparece este debate, mas desarrollado en unas comunidades auténomas que en
otras. A pesar de todo, no creo que podamos hablar de un cambio de aproximacion o cambio de mirada, aunque
si que hay voces que se refieren a ello. Un claro ejemplo de esto son las reflexiones que realiza VicenC Relats
(AAVV, 2008) en torno a un nuevo enfoque en las politicas de atencién a la infancia y la adolescencia. Desde
su perspectiva, Catalufia esta caminando hacia un nuevo enfoque en las politicas de atencién a la infancia y la
adolescencia, que ensancha la vision conceptual que hasta ahora se habia tenido, para hacerla mas integral,
amplia y activa, dirigiéndose a toda la infancia y la adolescencia y no exclusivamente a la que necesita medidas



MARCO TEORICO |

de proteccion ante situaciones de desproteccion. Esta es una demanda antigua, compartida tanto por las enti-
dades como por las administraciones publicas que trabajan en este ambito. En el plano internacional, se ha ido
implantando siguiendo los criterios de la Convencién internacional sobre los derechos del nifio y la nifia (United
Nations, 1989). El objetivo de la nueva perspectiva es ir mas alla de la proteccién de la infancia que se encuentra
en situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion, para pasar a prever, disefiar y aplicar unas politicas
mas integrales que eviten que la vulnerabilidad a la que todos los nifios, nifias y adolescentes estan sometidos
y sometidas pueda hacer que caigan, en un momento determinado, en situaciones de riesgo social y que, si
estas se dan, la Administracién pueda combatirlas con eficacia. Asimismo, también se pretende intensificar la
promocion del derecho de participacion de nifios y nifias en los asuntos puablicos, especialmente aquellos que
mas les afectan.

En esta direccion, Nafez (2010) afirma que en la actualidad del siglo XXI

La Educacion social se enfrenta a dos tipos de efectos que responden a dos tipos de modelos, cada
uno con sus matizaciones: los que se orientan a la promocion cultural y ciudadanfa (...) y los que se
orientan al control poblacional, mediante la cronificacion de los sujetos en los lugares del desvalor
socialmente atribuido. (p. 16)

Nos referimos pues a modelos enfocados a una orientacion reproductiva y conservadora, y modelos enfocados
a una orientacion transformadora y emancipadora, que, ademas, segn Marchioni (1989) tienen una vision pre-
ventiva para actuar sobre las causas que producen situaciones de exclusion. En esta misma linea, para Parcerisa
(2008), la accién comunitaria puede entenderse como “el desarrollo de procesos que pretenden y llevan a cabo,
en grado diverso, transformaciones de situaciones colectivas mediante la organizacion y la accion asociativa”
(p. 24).

En esta linea de reflexion podemos afirmar que el debate en el ambito estatal se ha centrado en la pertinencia o
no de la perspectiva comunitaria de la accion socioeducativa (AAVV, 2008; Liena & Ucar, 2006; Marchioni, 1989;
Nufez, 2010; Parcerisa, 2008; Rovira & Rosell, 2002). Debate que, en cierta medida, tiene similitudes y coinci-
dencias con el debate existente en Europa. Lo que significa que, en principio, por lo menos, podriamos establecer
coincidencias tedricas y practicas entre la denominada, en Europa, aproximacion centrada en el bienestar de la
infancia y la perspectiva comunitaria, mas identificable con el debate existente en el Estado espafiol. Coinciden-
cias, por ejemplo, como la existencia de una mirada global y preventiva en la accién socioeducativa ™. Como
muestra, las siguientes reflexiones de Rovira y Rossel (2002) en relacién con los servicios municipales dirigidos a
personas menores de edad y sus familias en la Comunidad Valenciana. Comentan que estos servicios estan muy

..............................................................................................................................................................

14 .. De todas maneras, somos conscientes de que esta es otra de las cuestiones que requieren un analisis mas profundo, para poder
establecer nitidamente las coincidencias y las diferencias entre una mirada centrada en el bienestar de la infancia y la mirada comuni-
taria de la accién socioeducativa. Méxime si tenemos en cuenta que la accién comunitaria es un tipo de accion social interdisciplinar
e interprofesional, en el que nos podemos encontrar con diferentes enfoques, perspectivas, contenidos, teorias, practicas y tradiciones
(Llena & Ucar, 2006)). Por lo tanto, existe una gran disparidad terminolégica y conceptual.
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centrados en la dimension protectora de los nifios y las nifias. Pero que es cierto, también, que desde muchas
corporaciones locales, a partir de los afios 90, se viene generando e impulsando un nuevo planteamiento integral
de las politicas dirigidas a la infancia. En este nuevo planteamiento se considera esencial contemplar, de manera
articulada, todos los aspectos relevantes del desarrollo y la promocion del bienestar infantil, asi como de sus
familias. Todo ello, para avanzar en iniciativas mas globales de prevencion y desarrollo de la infancia. Desde la
estrategia preventiva, se pretende garantizar, por tanto, la suficiente presencia pablica para que las unidades
de convivencia que alli residen, las familias y sus hijos e hijas, caracterizadas por su situacion de riesgo y vul-
nerabilidad, dispongan de condiciones de vida més satisfactorias. En el marco de esta perspectiva, la prioridad
del sistema municipal de SS, situdndose en la dimension que sustenta el principio del interés superior del nifio
y la nifia, ha sido garantizar la satisfaccion de las necesidades emergentes y favorecer el maximo desarrollo de
las posibilidades evolutivas de la poblacion infantil desde la realidad social en que se encuentra inmersa. Para
estos autores (Rovira & Rosell, 2002) todo esto supone un notable avance en cuanto a la politica social se refie-
re, puesto que implica a un mayor ndmero de areas de gestion y porque los drganos de gobierno municipal han
incorporado nuevos elementos de analisis y de reflexion, asi como un mayor nivel de compromiso en la toma de
decisiones. Estamos, pues, en un proceso de cambio en la propia organizacion institucional, en su vision y mi-
sion respecto a las politicas de bienestar social, no exento de complejidad; que esta contribuyendo a introducir
nuevos elementos y claves (perspectiva global, prevencion, planteamiento integral,...) para descifrar, analizar
y entender la situacion actual de la infancia y, también, a manejar diversidad de metodologias, estrategias e
instrumentos de trabajo profesional para afrontar en mejores condiciones y con un nuevo estilo de intervencion
las situaciones y dificultades especificas que presentan las personas menores de edad.

LAS CLAVES IMPULSORAS DE ESTA EVOLUCION

Este cambio de orientacion hay que enmarcarlo en los cambios culturales acaecidos en los paises anglosajones
y europeos en los dltimos afos, asi como dentro de las nuevas politicas e ideologias surgidas en relacion con la
organizacion y estructuracion de los SS (Spratt, 2001). Parton (2009), en concreto, afirma que el cambio se debe
a las transformaciones politicas y econémicas producidas a partir de mediados del S.XIX, en respuesta a las nu-
merosas transformaciones que estaban ocurriendo y a una mayor preocupacion por las familias y la comunidad.
Ya hemos mencionado que son muchos los autores y las autoras que en los Ultimos afios hablan de |a existencia
de un nuevo modelo social (Beck et al., 1994; Castel, 1999; Castells, 1997), desde un paradigma socio critico
que nos puede ayudar a una mejor comprension de las aproximaciones diferentes existentes en relacion con la
infancia en situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion.

En esta linea, diversos autores y autoras (Roose et al., 2009) sefialan que han sido dos, especialmente, los movi-
mientos sociales que han impulsado este paso de una orientacion mas centrada en la proteccion de la infancia a
otra mas centrada en su bienestar: por un lado, los movimientos potenciados por las personas participantes de
los SS v, por otro lado, el movimiento surgido en torno a los derechos de la infancia.
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Movimientos organizados por las personas participantes de los SS

Como en otro tipo de movimientos sociales, también en el movimiento organizado por las personas participantes
existe un reconocimiento de que “lo personal esta relacionado con lo politico” (Carr, 2007). Segin esta misma
autora, identificar y poner en marcha identidades colectivas de personas con experiencias comunes de opresion
y con objetivos politicos, ha sido un medio poderoso para la accion, la resistencia y el cambio. En este sentido,
las personas han actuado conjuntamente en reaccion a sus vivencias compartidas de exclusion por parte de las
estructuras sociales y econémicas.

Una de las mayores criticas que los movimientos de las personas participantes han hecho a la orientacion pro-
teccionista de los SS se ha centrado en el gran sesgo que estos servicios tienen cuando trabajan con personas
en situacion de pobreza. Esto es, desde la perspectiva de estos movimientos, se cuenta con estructuras patoge-
nas para entender e intervenir ante los problemas individuales, de manera que, por ejemplo, en lugar de apoyar
a las familias en situacion de pobreza, se separa a los nifios y las nifias de sus progenitores y se les introduce
en servicios de acogimiento residencial (Roose et al., 2009). Es decir, reivindican una mirada mas social y no tan
individualista hacia los problemas y las situaciones en las que viven las personas; lo que conllevaria un tipo de
accion socioeducativa mas comunitaria, que abarcara no exclusivamente a la persona menor edad, sino que,
también a otros y otras agentes de la comunidad (Rovira & Rosell, 2002).

Movimientos relacionados con los derechos de la infancia

La critica principal que proviene, en cambio, del movimiento de los derechos de la infancia, se centra en que
en la orientacion proteccionista subyace una imagen de la persona menor de edad como persona “todavia no
competente”. Este movimiento dio lugar, en 1989, a la Convencion internacional sobre los derechos del nifio y
la nifia (United Nations, 1989). Desde su publicacién, es el instrumento mas importante para trabajar sobre los
derechos de la infancia (Roose & Bouverne-De Bie, 2007) y ha constituido un reto continuo para la intervencion
socioeducativa (Roose & Bouverne-De Bie, 2008). La declaracion reconoce el derecho de los nifios y las nifias a
estar con sus familias, asi como la idea de que los padres y las madres son las principales referencias educa-
tivas, por lo que se les debe de apoyar y no reemplazar. Hoy en dia, es el marco de referencia de la orientacion
centrada en el bienestar del nifio y la nifia (Roose et al., 2009) y las decisiones e iniciativas que se van adoptando
en materia de politicas de infancia se deben de interpretar en clave de las recomendaciones establecidas en la
Convencion internacional sobre los derechos del nifio y la nifia (United Nations, 1989), en palabras de Rovira y
Rosell (2002). Clua-Losada, Sesé y Tur (2011) también afirman que para que las necesidades y los derechos de
la infancia consigan visibilidad y se pueda avanzar en la direccion necesaria para el desarrollo de un Estado del
bienestar, es necesario un enfoque centrado en estos derechos.

Este movimiento también esta presente en el Estado espafiol. Nifiez (2007), por ejemplo, al aludir al hecho de
que el mundo ha cambiado, aboga por redirigir la accion socioeducativa con personas menores de edad hacia
otros modos de hacer, otorgando a las mismas el estatuto de sujetos de derecho, lo que supone superar las dos
tentaciones pedagégicas contemporaneas: la victimizacion, por un lado, porque pone a la persona menor de
edad “fuera de juego”, en el sentido de que se le trata como un objeto del que nada cabe esperar; y la infanti-
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lizacion, por otro lado, porque libera a los nifios y nifias de todo tipo de responsabilidad. Segin Rovira y Rosell
(2002) hay que superar esa imagen de la infancia asociada mas a aspectos negativos que definida en términos
de sujetos con derechos, con capacidades y potencialidades.

Ahora bien, existen controversias tedricas en la manera de entender y utilizar la Convencién internacional sobre
los derechos del nifio y la nifia (United Nations, 1989) en el marco de la accién socioeducativa. Dos visiones que
también estan relacionadas con las dos aproximaciones que analizaremos posteriormente (Roose & Bouver-
ne-De Bie, 2007, 2008) y que tienen diferentes consecuencias para los nifios, las nifias, las familias y los y las
profesionales de la accion socioeducativa:

Por un lado, podemos poner el foco en el estatus legal del o de la persona menor de edad y en los derechos
que tiene, lo que nos llevaria a asumir que la solucién a los problemas radica en los derechos individuales
de las personas que participan en ese proceso, de manera, que no hay didlogo, porque la ley determinara
quién tiene razén y quién no. Esta vision reduce la accion socioeducativa a una actividad disciplinaria e ins-
trumental (Reynaert, Bouverne-De Bie, & Vandevelde, 2010; Roose & Bouverne-De Bie, 2008), con una vision
bancaria de la educacion (Freire, 1980) en la que el educador o la educadora es la persona experta que tiene
que ensefiar a los nifios y las nifias y a las familias como comportarse. El empoderamiento es personal, por lo
tanto, cada uno y una tiene que empoderarse como una obligacion en calidad de ciudadanos y ciudadanas.
Como consecuencia, nos encontramos con dos dicotomias: ciudadania vs no ciudadania y derechos de la
infancia vs derechos de la familia (Roose & Bouverne-De Bie, 2008).

Por otro lado, podemos tener una vision sociopolitica de los derechos, en el que estos pueden ser entendidos
como impulso para el compromiso, como un punto de partida para el didlogo, como un marco para la accion
social y como un punto de partida para realizar una reflexion critica sobre las relaciones de poder (Reynaert
etal., 2010). Aqui el foco se centra en cémo se pueden materializar dichos derechos en diferentes contextos
y en relacion con los derechos de las otras personas involucradas en el proceso. Esta Gltima perspectiva nos
lleva a entender la Convencion internacional sobre los derechos del nifio y la nifia (United Nations, 1989)
como un marco de actuacién en la accion socioeducativa en la medida en que es una plataforma social y
politica, que crea espacios para la creacion de significados entre las familias, las personas menores de edad
y el contexto social mas amplio (Roose & Bouverne-De Bie, 2007). El foco, por lo tanto, se traslada de la
autonomia del nifio y la nifia al compromiso de la sociedad y de los y las profesionales de la accion socioe-
ducativa hacia las personas menores de edad y hacia las familias. En este caso, el ciudadano o ciudadana no
es una persona auténoma en sus derechos, sino que vive y se hace en relacion con las demas. Por lo tanto,
el o la profesional de la accidn socioeducativa no es un experto o experta que tiene que decir qué hacer o no
hacer, sino que comparte la responsabilidad con las personas menores de edad y las familias. Por lo tanto, el
debate sobre los derechos de los nifios y las nifias deberia de centrarse no tanto en los derechos que tienen
0 no tienen, sino mas bien en la cuestion de como materializar dichos derechos (Roose & Bouverne-De Bie,
2007).
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PRINCIPALES CARACTERISTICAS DE CADA APROXIMACION

Tal y como hemos comentado, estas dos aproximaciones implican dos maneras diferentes de entender la accion
socioeducativa con personas menores de edad en situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion, ya
que implican diferentes modos de entender los roles de los y las profesionales y de las personas participantes y,
por lo tanto, implican también distintas formas de concebir las funciones o el quehacer de los y las profesionales
de la accion socioeducativa (Fargion, 2006, 2007). En definitiva, estas dos aproximaciones condicionan la manera
de describir la accién socioeducativa (Khoo et al., 2002) y también pueden modificar el proceder en su puesta en
practica (Spratt, 2001).

De hecho, son dos miradas o aproximaciones que estan intimamente ligadas a los dos tipos de cultura profesio-
nal identificados por Fargion (2007) en sus estudios llevados a cabo con profesionales de la accion socioeducati-
va. Para Reynaert et al. (Reynaert et al., 2010) y Roose y Bouverne-Die (2007, 2008) la aproximacion centrada en
la proteccion de la infancia esta relacionada con la cultura profesional denominada ilustrada y, a su vez, estaria
vinculada a una vision legalista de la Convencion internacional sobre los derechos del nifio y la nifia (United
Nations, 1989). La aproximacion centrada en el bienestar del nifio y la nifia, en cambio, estaria relacionada con
la cultura profesional denominada romantica y una vision sociopolitica de la Convencidn internacional sobre los
derechos del nifio y la nifia (United Nations, 1989) (Reynaert et al., 2010; Roose & Bouverne-De Bie, 2007, 2008),
tal y como lo veremos a continuacion.

Ademés, Khoo et al. (2002), concluyen en su estudio comparativo centrado en los y las profesionales de la accion
socioeducativa en Suecia y Canadd, que estas dos aproximaciones comportan dos tipos de identidades profesio-
nales divergentes. Asi concluyen que la identidad profesional de los y las profesionales que trabajan desde una
aproximacion centrada en el bienestar de la infancia, como es el caso de Suecia, es mas fuerte, en el sentido de
que tienen libertad profesional a la hora de adoptar decisiones que incumben a la puesta en marcha de la accion
socioeducativa, disfrutan de un estatus alto y no se enfrentan a ese grado de desconfianza puablica que, desde la
perspectiva de Khoo et al. (2002) si lo hacen los y las profesionales que trabajan desde una aproximacion mas
proteccionista, como en Canada. Sus decisiones son cuestionadas en muchas ocasiones y tienen la sensacion
de “ser los dltimos monos” (p. 468) en el engranaje del sistema de proteccion a la infancia. Estos autores y estas
autoras afirman, de todas maneras, la necesidad de profundizar mas en esta tematica para ir viendo como se
van configurando dichas identidades.

En la tabla 2 podemos identificar las principales caracteristicas de cada aproximacion:
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Tabla 2
Principales caracteristicas de las aproximaciones hacia la infancia en situacién de riesgo de desproteccion
y/o desproteccion

Centrada en la proteccion de la infancia Centrada en el bienestar de la infancia

El interés superior de la persona menor de edad se | El interés superior de la persona menor de edad se
centra, casi exclusivamente, en su proteccion define ampliamente para incluir el bienestar de la
familia

Liderazgo de la ley, frente a la discrecionalidad del | Discrecionalidad del o de la profesional
o de la profesional

La evaluacion se basa en instrumentos La evaluacién se basa en la interaccion entre

estandarizados familias y agentes socioeducativos

Centrada en dificultades y problemas Se toman en consideracion tanto los problemas
como los recursos existentes

Trata las dificultades como sefiales o signos de Busca comprender las dificultades con el fin de

riesgo encontrar maneras de proporcionar apoyo

Menor disposicion para intervenir Mayor disposicion para intervenir

Orientacion mas individual que comunitaria Orientacion comunitaria

Curativo y no tanto preventivo Preventivo y no tanto curativo

Los recursos son mas limitados y se dirigen a Disponibilidad de recursos diferentes para apoyar a

reaccionar frente a los dafios cometidos las familias y evitar el dafio

Fuente: Khoo et al. (2002); Fargion (2006)

Aproximacion centrada en la proteccion a la infancia

La aproximacion centrada en la proteccion de la persona menor de edad, prioriza la proteccion de esta frente
a posibles abusos, normalmente por parte de sus progenitores que, en muchos casos, son considerados como
moralmente deficitarios y legalmente culpables (Spratt, 2001). Desde esta aproximacion, el objetivo principal de
la accion socioeducativa es evitar cualquier tipo de dafio al nifio o la nifia y reducir el riesgo de dolor. Por lo tanto,
la practica de la accion socioeducativa se asemeja a un proceso de investigacion, cuyo objetivo es detectar la
existencia de dafios potenciales en las situaciones familiares (Fargion, 2007). En definitiva, se trata de buscar la
existencia de unos criterios preestablecidos y s6lo si se encuentran se pone en marcha la accion socioeducativa
(Khoo et al., 2002).

El foco siempre esta puesto en el aspecto legal de la cuestion y, por lo tanto, la practica profesional de los y las
profesionales de la accion socioeducativa se ve muy limitada y restringida por la legalidad y por las politicas
existentes (Fargion, 2007; Khoo et al., 2002; Spratt, 2001), lo que reduce considerablemente el poder discrecio-
nal de los y las profesionales.
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En este tipo de aproximacion, la evaluacion de las situaciones se convierte en una investigacion directa, en la
que, muchas veces, se utilizan diferentes tipos de procedimientos estandarizados para evitar la probabilidad de
cometer errores humanos. Es decir, la utilizacion de herramientas estandarizadas para calcular el riesgo exis-
tente suele ser muy habitual, lo que conlleva la idea de que las predicciones sobre un posible comportamiento
perjudicial por parte de las familias son, asf, mas fiables (Fargion, 2007; Khoo et al., 2002; Krane & Davies, 2001).
La Gltima finalidad es asegurarse, lo mas objetivamente posible, el conocimiento de la situacion actual del nifio
o la nifia a través de la aplicacion correcta de los procedimientos estandarizados. Una de Ias criticas que se le
hace a este tipo de aproximacion y, a esta manera de proceder, es que estos procedimientos estandarizados, con
el tiempo, se convierten en fines en si mismos. Ademas, no son inofensivos, ya que pueden producir ansiedad en
las propias familias (Spratt, 2001).

La utilizacion de este tipo de instrumentos dificulta el acceso de los y las profesionales a la vida de las personas,
obstaculiza el entendimiento de algunas circunstancias especificas, asi como el significado que las familias
otorgan a la situacion que estan viviendo. Tal y como comentan Krane y Davies (2001) el uso de este tipo de sis-
temas de evaluacion puede conducir a crear una mayor distancia entre los y las profesionales de la accion social
y las familias, incluso a verse como adversarios y adversarias en su relacion (Fargion, 2007; Spratt, 2001). Esta
aproximacion, por lo tanto, no es compatible con una relacion participativa. Es mas, estos y estas profesionales
tienen que hacer frente, en muchas ocasiones, a una desconfianza publica que acarrea que sus decisiones, fre-
cuentemente, sean cuestionadas (Khoo et al., 2002).

Estas dificultades existentes en la relacién con las familias conducen a que la accién socioeducativa se centre,
sobre todo, en las personas menores de edad, de manera que no se tienen en cuenta las necesidades de las
familias para poder apoyarlas y aconsejarlas en relacion con el rol que ejercen.

En consecuencia, la accion socioeducativa se visualiza como una injerencia en la vida privada de las familias y
como una limitacion de su libertad; por lo que s6lo se tiende a intervenir cuando se considera que es necesario
(Khoo et al., 2002) y no tanto desde la prevencién. Es decir, los recursos se utilizan para remediar, arreglar situa-
ciones y no tanto para prevenir. De ello se desprende que, casi automaticamente, las principales intervenciones
consisten en la separacion de los nifios y nifias de sus familias.

Aproximacion centrada en el bienestar de la infancia

Por el contrario, la segunda aproximacion, centrada en el bienestar de la infancia, se caracteriza por comprender
los actos o las circunstancias, entendidas como perjudiciales para las personas menores de edad, en el con-
texto de las dificultades psicoldgicas o sociales experimentadas por las familias (Spratt, 2001). Por lo tanto, la
mirada profesional es mucho més amplia, porque tiene en cuenta el interés de la persona menor de edad, pero
incluyendo también el bienestar de la familia (Khoo et al., 2002). La prioridad de la accién socioeducativa es
ayudar a las familias y a los nifios y nifias en el marco de la comunidad, ofreciéndoles el soporte que necesitan
y, consecuentemente, reducir el nimero de acciones coercitivas al minimo (Parton, 2009).

Como resultado, las acciones son mucho mas flexibles en cuanto a su duracion y secuencia, se incorporan di-



PERSONAS PARTICIPANTES )
Y CULTURA PROFESIONAL EN EDUCACION SOCIAL

TESIS
DOCTORAL

ferentes tipos de recursos y se mantiene una mirada de naturaleza méas preventiva (Khoo et al., 2002). La propia
dinamica de la accion socioeducativa conduce a realizar evaluaciones ulteriores que van marcando la adopcion
de medidas y asi continuamente (Spratt, 2001).

En este caso, las evaluaciones estan muy adaptadas a cada situacion (Khoo et al., 2002) y su objetivo es de-
tectar recursos y fortalezas que poseen las familias, para proporcionar servicios apropiados para esa situacion
concreta (Fargion, 2007).

Asi como la aproximacion centrada en la proteccion reduce el poder discrecional del y la profesional, esta aproxi-
macion, centrada en el bienestar de la infancia, enfatiza la autonomia profesional, lo que constituye la base para
la personalizacion de las intervenciones; y cuenta con profesionales que invierten mas tiempo y energia en los y
las participantes de la accién socioeducativa (Fargion, 2007). Khoo et al. (2002) también afirman que, derivado de
todo lo anterior, la posicion de los y las profesionales se ve fortalecida, asi como su estatus profesional. Y, atn
mas, la relacion que se establece entre profesionales y participantes se basa en la participacion (Spratt, 2001).

Otras investigaciones centradas en recoger la opinién de las familias (Dale, 2004; Khoo et al., 2002; Leaton &
Whitty, 2010; Spratt, 2001) concluyen que, al trabajar desde esta aproximacion, las familias se sentian menos
invadidas.

En el plano estatal, para Capdevila i Capdevila (2010) hay algunos aspectos prioritarios a tener en cuenta en la
organizacion de la red social de proteccion a la infancia, entre los que destaca: a) potenciar la prevencién frente
a la intervencion, asi como b) potenciar la accion comunitaria frente a la actuacion individualizada. Podemos
comprobar como esta reflexion discurre en la linea de la aproximacion centrada en el bienestar del nifio y la nifia.
Un dato méas que nos anima a establecer una cercania entre la perspectiva comunitaria y esta aproximacion.

DIFICULTADES Y PROBLEMAS EN LA TRANSICION DE UNA APROXIMACION A OTRA

Aunque, tal y como lo hemos comentado, son muchos los autores y las autoras que, a partir de la década de los
90 del S.XX, han evidenciado cientificamente el paso de una aproximacion centrada en la proteccion a otra cen-
trada en el bienestar de la infancia, igualmente aluden a la existencia de algunas contradicciones y dificultades
en esa transicion. Asi, por ejemplo, Fargion (2007) sefiala que en Italia, como en otros muchos paises, existe to-
davia una distancia entre lo que la legalidad existente prevé y la realidad de los SS. En esta misma linea, Parton
(2009) reitera que una de las caracteristicas de los y las profesionales de la accién socioeducativa que trabajan
desde una aproximacion centrada en el bienestar de la persona menor de edad, es su naturaleza controvertida
y ambigua; que deriva, precisamente, de las contradicciones existentes entre el compromiso que adquieren con
las necesidades del nifio y la nifia y sus familias, y la lealtad que deben hacia sus responsabilidades legales y
normativas (Parton, 2009). Spratt (2001) también esta de acuerdo con este analisis. Afirma que, aunque en el
Reino Unido ha existido una politica social que ha impulsado y animado a los y las profesionales de la accion
socioeducativa a pasar de una aproximacion centrada en la proteccion de la infancia a otra centrada en su bien-
estar, la realidad evidencia que esta transicion no esta resultando nada facil. De hecho, desde la perspectiva de
este autor (Spratt, 2001) la ambigiiedad a la hora de identificarse con una aproximacion u otra esta muy presente
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entre los y las profesionales. De la misma manera, Marchioni (1987), al referirse a la perspectiva comunitaria,
afirma que

hoy existe un gran vacio o un gran ‘gap’ entre finalidades declaradas (en leyes, programas, proyectos
de intervencién social) y realidad de la intervencion, entre principios inspiradores y organizacion
concreta de la intervencion, organizacién del trabajo, métodos vy técnica. (p. 53)

Segun la perspectiva de estos autores y autoras son tres los tipos de dificultades que inciden en el quehacer de
los y las profesionales de la accion socioeducativa y obstaculizan el paso de una aproximacion a otra:

1.

Dificultades provenientes de las organizaciones en las que trabajan los y las profesionales de la accion
socioeducativa. A este respecto, un mensaje que aparece con claridad es que, trabajar desde una aproxi-
macion centrada en el bienestar de la infancia y de su familia, implica mayor dedicacion temporal hacia los
y las participantes y, por lo tanto, es necesario dedicar mas recursos de apoyo. Sin embargo, los recursos
existentes son, en muchos casos, insuficientes y los y las profesionales de la accion social se ven obligados
y obligadas a centrarse en los casos mas graves (Fargion, 2007). Y, ademas, las organizaciones en las que
trabajan estos y estas profesionales no han definido claramente sus objetivos en la linea de una aproxima-
cion centrada en el bienestar del nifio y la nifia y, por lo tanto, no han desarrollado estrategias holisticas
para ello. En este sentido, existe un consenso cada vez mas amplio, segtn Spratt (2001), en torno a la idea
de que mientras que en las organizaciones o instituciones no se clarifiquen las guias de actuacion, mientras
no existan recursos de apoyo y se incrementen otro tipo de recursos, mientras que no se marquen unos
objetivos claros, va a ser muy dificil que los y las profesionales puedan realizar modificaciones reales en sus
practicas de actuacion. Existen, por lo tanto, dificultades serias para poner en préctica los decretos legales.

Dificultades provenientes de los y las propias profesionales de la accién socioeducativa. Segln Spratt (2001)
todavia los y las profesionales priorizan en su accion trabajar desde lo que es la gestion del riesgo y no tanto
desde la prevencion. Mientras esto no cambie, es decir, mientras que los y las profesionales no consigan
cambiar su orientacion a la hora de trabajar, va a ser muy dificil pasar de una aproximacion a otra; por mu-
chos planes y procedimientos que se desarrollen. El reto, por lo tanto, radica en que los y las profesionales
de la accién socioeducativa consigan cambiar su cultura profesional (Fargion, 2006). Sin olvidar que las
opciones personales estan condicionadas por el contexto organizacional donde se toman las decisiones,
Spratt (2001) afirma que los individuos poseen su grado de poder y autonomia, que, segtn Giddens (1984),
pueden utilizar para promover el cambio (citado en Spratt, 2001, p. 948), tanto en el ambito personal como
organizacional. El cambio tiene que venir, por lo tanto, desde abajo (los y las profesionales tienen que ajustar
su accion a los nuevos parametros) y también desde arriba (la organizacion tiene que cambiar, creacion de
un ethos organizacional que claramente establezca una direccién y unos objetivos compartidos).

Dificultades provenientes de la opinion pablica en general. El y la profesional de la accion socioeducativa
sienten que tienen que rendir cuentas a un pablico mas amplio y critico, y esto les abruma. Este dltimo as-
pecto se ha visto complicado en los dltimos afios, por la situacion de crisis que ha hecho que los casos de
pobreza y, por lo tanto, de desproteccién, hayan aumentado. En relacién con esta cuestion, Fargion (2007)
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afirma que los medios de comunicacion también tienen su parte de responsabilidad, porque adoptan un
enfoque muy centrado en visualizar los escandalos y los casos extremos y esto conduce a que los y las
profesionales de la accion socioeducativa tengan una actitud defensiva y una tendencia a intervenir desde
una mirada de gestion de riesgos.

Conseguir cambios holisticos es tarea dificil, por ello es necesario investigar para entender qué es lo que
hacen los y las profesionales de la accion social, por qué lo hacen y cémo tienen que trabajar para cambiar
las organizaciones y para que los cambios se puedan llevar a cabo (Spratt, 2001).

Y, para ello, es necesario tener en cuenta, como minimo, estos tres factores que aparecen interrelacionados
en la figura 10, ligados con aspectos personales, con aspectos organizacionales y, finalmente, con aspectos
maés estructurales.

Factores
organizacionales

Factores
personales

Factores
estructurales

Fuente: elaboracion propia
Figura 10: Factores que dificultan el paso de una aproximacion a otra

Culturas profesionales, aproximaciones
normativas e institucionales y participacion

Tal y como hemos explicado, en los paises anglosajones (Estados Unidos y Canada) y también en algunos otros
de Europa (Dinamarca, Suecia, Finlandia, Bélgica, Holanda y Alemania), en los afios 90 se ha dado un giro en el
tipo de aproximacion hacia la infancia en situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion. Este giro ha
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supuesto pasar de una mirada proteccionista a otra centrada en el bienestar de la infancia y su familia (Fargion,
2007; Hayes & Spratt, 2009; Parton, 2009; Roose et al., 2009, 2013; Spratt, 2001). Estas dos aproximaciones se
pueden identificar, ademas, con los dos tipos de culturas profesionales que Fargion (2006) ha identificado en sus
investigaciones con profesionales de la accion socioeducativa, una cultura profesional denominada ilustrada y
otra romantica.

Uno de los aspectos diferenciadores de estas culturas profesionales y, consecuentemente, de estas dos apro-
ximaciones es que entienden de diferente manera las relaciones entre profesionales y participantes de la ac-
cion socioeducativa (Fargion, 2006). Desde una cultura profesional ilustrada y, por lo tanto, desde una mirada
centrada en la proteccion, las relaciones se definen de modo asimétrico, porque el conocimiento y el poder de
decision estan en manos de los y las profesionales. Mientras que desde una cultura romantica, es decir, desde
una mirada centrada en el bienestar de la infancia, las relaciones se conciben méas simétricamente, porque la
accion socioeducativa es producto de la interaccion que surge entre profesionales y participantes, por lo que
aunque existan roles y funciones diferentes, no existe una asimetria clara de poder y de toma de decisiones.

Esta Gltima aproximacion entiende que la relacion entre profesionales y participantes de la accion socioeducati-
va se produce en clave de colaboracién y no de rivalidad (Darlington, Healy, Yellowlees, & Bosly, 2012; Fargion,
2007; Roose et al., 2013; Spratt, 2001).

En estos paises, por lo tanto, este giro ha llevado a la creacion de una gran diversidad de organizaciones de
apoyo a las familias y a poner el énfasis en la participacion de las mismas y de los nifios y nifias en la accién
socioeducativa (Roose et al., 2009). Asi, por ejemplo, Parton (2009) afirma que en esta nueva mirada las politicas
y las practicas se enfatizan especialmente la colaboracion, la participacion, la prevencion, el apoyo a las fami-
lias y, por lo tanto, hay un replanteamiento de los objetivos y de los usos de los servicios de acogida. Sheppard
(2005), a su vez, entiende que la colaboracion y la participacién se convierten en cuestiones centrales de las
nuevas politicas. Estudios recientes realizados en Bélgica por Roose et al. (2013) muestran, también, que el
discurso que se centra en el bienestar de la persona menor de edad prioriza la colaboracién y la participacion
de las familias y las personas menores de edad en la accion socioeducativa. Finalmente, para Marchioni (1989)
comunidad, participacion y desarrollo son tres conceptos inseparables.

En la siguiente figura mostramos graficamente el hilo conductor que nos ha llevado, en el marco tedrico, desde
la aproximacion en torno a la infancia en situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion, hasta la idea
de participacion. En el sentido de que las investigaciones internacionales muestran como la aproximacion o la
mirada hacia la infancia en situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion existente en las politicas y en
las normativas de un pais, puede impulsar un tipo determinado de cultura profesional, que conlleve una manera
determinada de entender las relaciones entre participantes y profesionales y, consecuentemente, la participa-
cion de los primeros y las primeras en la accion socioeducativa.



PERSONAS PARTICIPANTES

Y CULTURA PROFESIONAL EN EDUCACION SOCIAL
TESIS

DOCTORAL

Aproximacion
centradaenla

Aproximacion
centradaenel

bienestar de la
infancia

proteccion de la
infancia

e
e

Nocolaboracion, profesonal Colaboraciény protesioral
niparticipacion e participacion il

Relaciones Relaciones
asimetricas simétricas

Fuente: elaboracién propia

Figura 11: Desde la aproximacion a la infancia en situacion de riesgo de
desproteccion y/o desproteccion a la participacion

Pero ja qué nos estamos refiriendo por participacion, qué se esta entendiendo por participacion, qué significa
la participacion? En el siguiente apartado intentaremos recoger el estado de la cuestién en torno a estos inte-
rrogantes.

CAPITULO 4. LA PARTICIPACI,(')N DE LOS SUJETOS
PARTICIPANTES EN LA ACCION SOCIOEDUCATIVA

Al final de este andlisis tedrico llegamos al concepto de participacion de las personas participantes en la accion
socioeducativa, el tema clave en esta tesis doctoral. A lo largo de este recorrido hemos podido observar que
en los Gltimos afios existen dos aproximaciones hacia la infancia en situacion de riesgo de desproteccion y/o
desproteccion que, a su vez, se corresponden con dos tipos de culturas profesionales. Estas culturas difieren en
cuanto a su forma, es decir, en cuanto al modo de concebir las relaciones entre profesionales y participantes de
la accion socioeducativa.

A partir de los afios 90 del S.XXI, la aproximacion centrada en el bienestar de la infancia esta adquiriendo mas
presencia en muchos pafses anglosajones (Estados Unidos y Canada) y en otros europeos (Dinamarca, Suecia,
Finlandia, Bélgica, Holanda y Alemania) (Fargion, 2007; Gilbert, 1997; Parton, 2009). Al ser esta una aproxi-
macion con una concepcion simétrica y participativa de los y las participantes en la accion socioeducativa, la
investigacion realizada en torno a la participacion también ha adquirido, en los dltimos afios, una importancia
creciente.
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Por lo tanto, en la actualidad un trabajo de investigacion como este que pretende analizar la forma de la cultura
profesional de profesionales de la accién socioeducativa, trabajen en el ambito que trabajen, no puede obviar
reflexionar en torno al concepto de participacion. Procedamos, por lo tanto, a esta tarea.

Enfoques en las investigaciones en relacion con la participacion

En la revision bibliografica realizada nos hemos encontrado con tres acepciones del concepto de participacion:

1.

La participacion entendida en su sentido mas amplio, como participacion ciudadana y/o comunitaria. Estos
estudios tratan explicar y analizar el concepto de participacion ciudadana, para centrarse en las claves de
la participacion infantil. Los informes de UNICEF (Hart, 1992), Fundacidn Luis Vives (2014), el Observatorio
de la Infancia del Gobierno espafiol (Casas et al., 2008) o los estudios realizados por la EAPN, en solitario
0 en colaboracion con otras organizaciones (EAPN & Eurochild, 2013; EAPN, 2010, 2012, 2014, 2016), son
un claro ejemplo de ello. La mayoria de los documentos estatales analizados también se ubican en este
grupo (Alonso-Quijada & Pastor-Seller, 2012; Carbonero, Caro, Mestre, Oliver, & Socias, 2012; Montané,
2015; Pastor-Albadalejo, 2013; Pastor-Seller, 2004, 2010a, 2010b, 2012, 2013). Desde esta perspectiva, la
participacion tiene un componente politico fundamental (Giménez et al., 2012; Pastor-Seller, 2012). Pastor
Seller (2012), por ejemplo, dice ast:

La participacion se encuentra profundamente vinculada con el desarrollo humano, sostenible y social,
siendo una de las claves en las que se sustentan las Politicas Sociales vinculadas con la integracion
social. Democracia, ciudadania, pluralismo e interdependencia son inseparables en nuestras socie-
dades, en las que existen diferentes, asimétricos, dispersos y divergentes centros de poder. El caréc-
ter interdependiente de los problemas y actores conlleva superar modelos clasicos de intervencion
basados en programaciones segmentadas y unidireccionales, siendo conveniente reconocer, aceptar
e integrar la complejidad como un elemento intrinseco del proceso de intervencion social, articulando
sistemas inclusivos de participacion de los diferentes actores en el marco de las redes locales. (p.
664)

La participacion de los sujetos participantes en los SS en general. Estos ponen el punto de mira en el trabajo
con diferentes colectivos. Existe un desarrollo teérico muy importante en este sentido, sobre todo, en el
ambito europeo, mas concretamente en el Reino Unido. Un claro ejemplo de ello son los numerosos informes
emitidos por Social Care Institute for Excellence (SCIE) (Carr, 2004; Kirby et al., 2003; Robson, Sampson,
Dime, Hernandez, & Litherland, 2008; SCIE, 2007; Wright et al., 2006), asi como numerosos articulos indexa-
dos en las principales bases de datos cientificas (JCR Web of Knowledge, Dialnet, Eric, Sociological Abs-
tarcts, Teseo) y libros, que iremos mencionando en el desarrollo de este apartado. En estos informes es muy
habitual utilizar un concepto global de participantes de la accion socioeducativa, en la que entran tanto las
personas directamente vinculadas a los servicios como las personas cuidadoras. Consecuentemente, existe
un desarrollo tedrico muy importante al respecto; asi como experiencias practicas. También en el Estado
espafol, hemos encontrado referencias en este sentido (Giménez et al., 2012; Giménez & Doménech, 2012;
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Giménez & Redero, 2010). Estas recalcan que en el contexto de los SS |a participacion se entiende como el
derecho que tiene la poblacion de participar en ellos desde el inicio del proceso; esto es, en el estudio y el
analisis de sus necesidades, en la planificacion de las soluciones y en el desarrollo, seguimiento, control y
evaluacion de proyectos y servicios, asi como en la definicion de la calidad. De esta manera, queda cues-
tionada la asimetria que tradicionalmente ha existido entre profesionales y participantes y se supera el rol
pasivo asignado a estas ltimas personas (Giménez & Doménech, 2012). Las dltimas leyes autonémicas (las
publicadas a partir de 2005), tal y como lo comprobaremos en el tercer bloque de esta tesis, les atribuyen
a los y las participantes de los SS, al menos formalmente, un papel mas activo, en el sentido de que tienen
que participar en todas las decisiones que les afectan de forma directa o indirecta, de modo individual o
colectivo. Por lo tanto, todas las entidades y centros de SS deberian contar con procedimientos de participa-
cion democratica de las personas participantes, o de sus representantes legales, de acuerdo con lo que se
determine reglamentariamente (Pastor-Seller, 2012). De la misma manera, se definen los derechos y deberes
de los y las participantes. Entre los derechos cabe destacar la importancia concedida a la persona respecto
a su protagonismo en la toma de decisiones en el proceso de diagndstico e intervencion.

3. La participacion de las personas menores de edad y de sus familias en los SS, es decir, en las acciones
socioeducativas en las que estan involucrados e involucradas. En el &mbito europeo, el Reino Unido sigue
siendo una clara referencia en este tipo de investigacién, siendo, de nuevo, los informes de SCIE documen-
tos de andlisis claves (Kirby et al., 2003). En el Estado espafiol, en cambio, las publicaciones relacionadas
con la participacion de los y las menores en situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion en sus
propios procesos socioeducativos son practicamente inexistentes.

Centralidad de las investigaciones relacionadas con la participacion

Lo que si esta claro es que tanto en el plano internacional como en el estatal y desde estas diferentes acepcio-
nes, la participacion se ha convertido en un tema estrella de reflexion, de investigacién y de la préctica. Segin
Pastor Seller (2013), se ha vuelto un asunto de interés preferente y transversal en la agenda de los gobiernos y
profesionales que desean implementar una gestion politica y/o técnica eficaz y orientada a mejorar el bienestar
social y la calidad de vida de la ciudadania y de las personas participantes de centros y servicios. Y, también se
ha convertido en un criterio de calidad de los SS (Giménez et al., 2012; Giménez & Doménech, 2012; Giménez &
Redero, 2010; Heikkila & Julkunen, 2003; Pastor-Seller, 2012).

Podemos afirmar que la participacion de los y las participantes, en la actualidad, es un tema crucial en el &mbito
de la accion socioeducativa y en la literatura relacionada con politicas sociales (Kemshall & Littlechild, 2000);
literatura que, ademas, en los Gltimos afios, ha aumentado considerablemente (SCIE, 2007). Asi lo afirman, por
ejemplo, Kirby et al. (2003) cuando dicen que:

La creciente aceptacion del principio de participacion de la juventud ha llevado, en los dltimos afios, a
una proliferacion de este tipo de actividades. Sin embargo, todavia queda trabajo por hacer para ase-
gurar que esta participacion es significativa para los y las jovenes, que es eficaz para lograr el cambio
y que es sostenible en el tiempo. (p. 3)
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En esta misma direccion, Broadhurst y Holt (2010) sefialan que la colaboracién entre profesionales de la accion
socioeducativa y participantes se considera un aspecto clave y fundamental de una préactica efectiva y, por lo
tanto, es un tema de investigacién importante (Van Houte et al., 2014). Para Roose et al. (2009, 2013) ello se
debe a que, en los Gltimos anos, la accion socioeducativa se ha movido de una aproximacion proteccionista de la
infancia a una aproximacion centrada en su bienestar, tal y como lo hemos apuntado previamente, lo que lleva a
entender las relaciones entre profesionales de la accion socioeducativa y participantes de una manera mas hori-
zontal y simétrica. Por lo tanto, el debate, en estos momentos, no se centra tanto en apoyar o no la participacion,
sino en cémo llevarla a cabo (Bell, 2011); es decir, es importante contrastar la retérica y la practica en relacién
con la participacién (Heikkild & Julkunen, 2003).

El Gltimo informe publicado por el Ararteko (2015) incide en esta cuestion. Sefiala méas explicitamente que:

Desde aqui, volvemos a reclamar cauces de participacion reales y estables, tiempos destinados a es-
cuchar a los nifios, nifias y adolescentes, mecanismos adecuados, metodologias atractivas, etc. que
garanticen la participacion de las personas menores de edad en los diferentes &mbitos de afeccion
de sus vidas. (P. 67)

Para la EAPN (2014) la participacién de las personas en situacion de pobreza y exclusién social es, también, un
objetivo estratégico. Desde esta red, |a participacion tiene que conducir a generar espacios donde las personas
puedan proponer y evaluar las politicas que les afectan directamente. Pero, igualmente, tiene que contribuir a
potenciar una ciudadania activa que se implique tanto en lo que le afecta individualmente como en lo comuni-
tario.

Sobre el concepto de participacion

Aunque la participacién se considere como una cuestion clave y necesaria, no sélo para el desarrollo de las
personas, sino también para el desarrollo de la propia comunidad, el lenguaje sigue siendo complejo, de manera
que aunque exista un consenso en relacion con la idea de que la participacion es algo bueno (Munday, 2001),
existen importantes diferencias ideoldgicas a la hora de darle contenido y definirla (Kemshall & Littlechild,
2000). Existe, en fin, un mundo muy confuso de mensajes mezclados al respecto (McPhail, 2010) y no hay ningin
consenso en torno a lo que entendemos por participacion (Heikkild & Julkunen, 2003). Segtn Wright (2006), no
es facil dar con una definicion de la participacion que sea compartida y consistente. Todo ello dificulta su anélisis
(Robson et al., 2008).

En el Estado espafiol, Pastor Seller (2010a) también hace referencia a la complejidad del concepto de participa-
cion, ciudadana en su caso, al mencionar que puede contener diferentes significaciones, atendiendo a los malti-
ples objetivos a los que puede dirigirse un proceso participativo y, en razon de estos, disefiar los mecanismos e
indicadores que pueden facilitarlo y evaluarlo, respectivamente. Elosegui (2008), por su parte, afirma que como
término complejo que es, para clarificar su significado y alcance real, deberiamos explicitar el grado de desarrollo
de algunos elementos que este contiene, como, por ejemplo: comunicacién, conocimiento, conciencia y accion.
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Heikkild y Julkunen (2003), en este sentido, alertan sobre la importancia de diferenciar entre lo que es la parti-
cipacion (participation), la involucracion (involvement) y el empoderamiento (emporwerment) de los y las partici-
pantes, ya que muchas veces se confunden. Asi, desde su punto de vista, la participacion es el tipo de relacion
mas débil, porque la implicacion de la persona es parcial y en muchos casos son informantes. En cambio, la
involucracion implica que la actividad del sujeto participante tiene, de alguna manera, un impacto en el servicio
utilizado. El empoderamiento de las personas participantes es la forma mas radical de involucracion, porque im-
plica que los y las profesionales comparten el poder y el control con las personas participantes, siendo dirigidas
y controladas por estas. Segin este autor y esta autora esto ocurre muy pocas Veces.

Es, por lo tanto, fundamental analizar qué es lo que se esta entendiendo por participacion vy, cuales son los
modelos tedricos que se estan usando como referencia para su analisis. A continuacion, por lo tanto, procede-
remos a ello. Por un lado, revisaremos diferentes modelos tedricos que nos dirigen hacia diferentes maneras de
entender la participacion y, por otro lado, revisaremos las distintas aproximaciones o miradas, identificadas por
la bibliografia cientifica, existentes en torno a la participacion de los sujetos participantes.

Modelos teoricos en torno a la participacion

Tradicionalmente, para analizar la medida en la que las personas participantes estan involucradas en los pro-
cesos de toma de decisiones que afectan a sus vidas, se han utilizado modelos tecricos que se refieren a la
participacion en general (Roulstone, Hudson, Kearney, Martin, & Warren, 2006). En este tipo de modelos, la
participacion se define como un proceso jerarquico en el que el nivel y la naturaleza de la misma varfan en rela-
cion con el nivel de poder que una persona ostenta (Warren, 2007). De este tipo de anélisis han surgido diversos
modelos prototipicos de la participacion, que se representan, en la mayoria de los casos, en forma de escalera
(Casas et al., 2008).

El primer modelo, el que ha servido como referencia a otros posteriores, es el planteado por Arnstein (1969).
Este modelo fue desarrollado en el marco de la participacion ciudadana, en EEUU (Casas et al., 2008; Roulstone
et al., 2006). Se le ha denominado la escalera de la participacion y sefiala ocho peldafios, que, en orden ascen-
dente, representan diferentes niveles de poder. Tal y como lo podemos observar en la figura 12, estos peldafios
van desde niveles de no participacién (manipulacién y terapia), pasando por niveles de participacion tokenista
en los que existe una participacion limitada (informacién, consulta y aplacamiento) hasta niveles de poder de la
ciudadania (colaboracién, poder delegado y poder ciudadano) (Arnstein, 1969; Roulstone et al., 2006).
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Fuente: Arnstein, 1969

Figura 12: Modelo de escalera de participacion propuesto por Arnstein (1969)

Desde la perspectiva de Arnstein (1969) los dos primeros peldafios (manipulacién y terapia) corresponden a
niveles en los que no existe ningln tipo de participacion, de hecho, han sido ideados para evitarla. Los y las
participantes o los ciudadanos y las ciudadanas no pueden participar ni en el disefio ni en la puesta en marcha
de los proyectos, por lo que corresponde a las personas que ostentan el poder “educarles” o “curarles”.

Los peldafios tercero y cuarto (informacién y consulta) se corresponden con niveles de participacion tokenista,
ya que permiten escuchar y dar voz a aquellas personas que habitualmente no lo tienen; pero carecen del poder
para asegurar que sus puntos de vista sean tenidos en cuenta. Cuando la participacion se reduce a estos niveles,
no hay una seguridad de que haya cambios en el status quo.

El aplacamiento, tal y como lo denomina Arnstein (1969) es otra modalidad de participacion tokenista, ya que
permite que las personas que no han tenido voz puedan incluso aconsejar, pero el poder de decision lo tienen
todavia las personas que ostentan el poder.

En la parte alta de la escalera tenemos los tres niveles que Arnstein (1969) identifica con el poder de la ciuda-
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dania: colaboracién, poder delegado y poder ciudadano. Cada uno de ellos implica una capacidad de influencia
progresiva. La colaboracion permite a la ciudadania negociar con el poder y los dos dltimos peldafios permiten
la toma de decisiones y, por lo tanto, tener poder.

Este modelo se ha ido adaptando y modificando en versiones diferentes (Warren, 2007). Asi, por ejemplo, Hart
(1992) propuso un modelo especifico de andlisis de la participacion de los nifios, nifias y jévenes, adaptando el
de Arnstein (1969). Sigue siendo una escalera de ocho peldafios que representa cémo las personas adultas pue-

den impulsar la participacion de las personas menores de edad. La figura 13 nos muestra el modelo propuesto
por Hart (1992).

INICIADA POR LAS PERSONAS
MENORES DE EDAD,
DECISIONES COMPARTIDAS
CON LAS PERSONAS ADULTAS

INICIADAY DIRIGIDA POR LAS
PERSONAS MENORES DE
EDAD
INICIADA POR LAS PERSONAS
ADULTAS, DECISIONES
ADOPTADAS CON LAS
PERSONAS MENORES DE
EDAD

CONSULTA E INFORMACION

NOIJVdIDILHVd
3d S313AIN

ASIGNACION CON
INFORMACION

PARTICIPACION SIMBOLICA

DECORACION

MANIPULACION

NOIDVdIOI LY Vd
ON 3d S313AIN

Fuente: Casas et al., 2008; Hart, 1992

Figura 13: Modelo de participacion infantil propuesto por Hart (1992)

Los peldafios no participativos son la manipulacion, la decoracion y la participacion simbélica o tokenismo. A
partir del nivel cuarto se consideran modelos de participacion y su grado de valor educativo y participativo au-
menta cada vez que se sube un peldafio de la escalera (Casas et al., 2008; Hart, 1992). Es, por lo tanto, un modelo
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muy similar al propuesto por Arnstein (1969), sélo que el discurso no sélo incluye a las personas adultas, sino
que también incluye a los nifios y las nifias (Bell, 2011).

A pesar de todo, una de las principales criticas que se le ha hecho a este modelo es que ha servido mas como
indicador de autoevaluacion de la actitud de las personas adultas que como modelo de participacién infantil
(Alfageme, Cantos, & Martinez, 2003). De todas maneras, estos primeros modelos estimularon un interesante
debate en torno al concepto de participacion (Casas et al., 2008).

Intentando responder a esta critica, es decir, con la intencionalidad de dar un mayor protagonismo a los nifios
y las nifias, Béarbara Franklin (1995), propone un nuevo modelo (citado en Casas et al., 2008, p. 349) , tomando
como referencia el modelo de Hart (1992). Esta autora presenta una tipologia de participacion en la que se
describen los roles de los nifios y nifias y los de las personas adultas en diez niveles diferentes, mejorando la
definicion conceptual de cada uno de ellos respecto de la version de Hart (1992). En este modelo se representan
tres niveles diferentes: no participacién (no consideracién, normas impuestas por las personas adultas y nor-
mas impuestas por las personas adultas, pero con un talante amable), pre-participacion (manipulacién, deco-
rativa-ceremonial y participacion simbdlica o tokenista) y participacion (invitacion; consulta; decision conjunta;
los nifios y las nifias lideran, las personas adultas ayudan; iniciativa y direccion de los nifios y las nifias). En la
siguiente tabla, podemos observar las principales ideas de este modelo.
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Tabla 3
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Modelo de participacion infantil propuesto por Barbara Franklin (1995) (citado en Casas et al., 2008, p. 349)

INICIATIVAY DIRECCION | Los nifios y las nifias deciden qué hacer. Las

DE LOS NINOS Y DE LAS | personas adultas se involucran solo si piden ayuda.

NINAS

LOS NINOS Y LAS NINAS | Los nifios y las nifias toman la iniciativa en las

LIDERAN, L A S | decisiones, con la ayuda de las personas adultas.

% PERSONAS ADULTAS

g AYUDAN

% DECISION CONJUNTA Las personas adultas y los nifios y las nihas
E deciden conjuntamente, desde una perspectiva
& igualitaria.

CONSULTA Las personas adultas consultan a los nifios y a las
nifas y consideran su opinién detenidamente;
entonces, las personas adultas toman la decision
teniendo en cuenta todas las opiniones.

INVITACION Las personas adultas invitan a los nifios y a las
ninas a proponer sus ideas, pero toman las
decisiones segun sus propios criterios.

TOKENISTA Las personas adultas deciden qué hacer. Después,
los nifios y las nifas pueden decidir sobre

% cuestiones menores.

L =
E 2 DECORATIVA-| Los adultos deciden qué hacer. Los nifios y las

% CEREMONIAL ninas toman parte cantando, bailando o en

E ceremonias de este estilo.

E MANIPULACION Las personas adultas deciden qué hacer y
preguntan a los niflos y a las nifias si estan de
acuerdo (deben de estarlo).

—~ | NORMAS IMPUESTAS | Las personas adultas toman todas las decisiones.

O | POR LAS PERSONAS | A los nifios y las nifias se les dice qué tienen que

% 2 ADULTAS, PERO DE UNA | hacer, dandoles explicaciones y razones.

% MANERA AMISTOSA

E NORMAS IMPUESTAS | Las personas adultas toman todas las decisiones.

E POR LAS PERSONAS | Alos nifos y las ninas solo se les dice qué tienen

ADULTAS que hacer.

Fuente: elaboracioén propia, basado en Casas et al. (2003)

Todos estos modelos nos ayudan a entender y distinguir cuales pueden ser los diferentes niveles de participa-
cion y poder que se les puede conceder a los y las participantes dentro de las organizaciones. Ahora bien, nos
hacen entender |a participacion como una jerarquia en la que el objetivo principal es alcanzar la parte superior
de la escalera. Podemos observar, ademés, que son muy similares. Aln asi, se puede apreciar que del modelo de
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Arnstein (1969) al de Franklin (1995) (citado en Casas et al., 2008, p. 349), hay dos avances significativos:
1. Elfoco de atencion pasa de estar en las personas adultas a estar en los nifios y Ias nifias.
2. Una mayor especificidad y concrecion de las diferentes etapas.

En el 4mbito estatal, Trilla y Novella (Novella, 2008; Trilla & Novella, 2001) nos proponen un modelo de partici-
pacion que se basa en el modelo de Hart (1992). Este autor y esta autora plantean cuatro niveles mas amplios de
participacion: participacion simple, participacion consultiva, participacion proyectiva y metaparticipacion. Asi lo
podemos observar en la figura 14.

METAPARTICIPACION

PARTICIPACION PROYECTIVA

PARTICIPACION CONSULTIVA

PARTICIPACION SIMPLE

Fuente: Trilla y Novella (2001)

Figura 14: Modelo de participacion propuesto por Trilla y Novella (2001)

En la participacion simple el nifio o la nifia participan en el proceso como espectadores y espectadoras o eje-
cutantes, sin que hayan intervenido para nada ni en su preparacion ni en las decisiones sobre su contenido o
desarrollo.

La participacion consultiva supone escuchar la palabra de las personas menores de edad, de manera que no son
meras espectadoras, ejecutantes o usuarias de algo que ya estaba previamente y externamente decidido, sino
que se les pide su opinién sobre asuntos que de forma directa o indirecta les conciernen. Para ello se facilitan
canales.

En la participacion proyectiva el sujeto participante no es un simple usuario, sino que hace algo mas que opinar
desde fuera: se convierte en agente activo y activa. En su grado mas elevado, |a participacién proyectiva se da en
las diferentes fases del proyecto o de la actividad: en la definicion del proyecto, en la planificacion, en la puesta
en marcha y en la evaluacion.

La metaparticipacion consiste en que los propios nifios y nifias piden, exigen 0 generan nuevos espacios y me-
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canismos de participacion. Aparece cuando un individuo o un colectivo consideran que el reconocimiento de sus
derechos participativos no es el debido, o0 cuando creen que los canales establecidos para ello no son suficientes
o eficaces. Se da, en definitiva, cuando se reclama el derecho a tomar parte en las decisiones y a ser escuchados
y escuchadas.

Para Trilla'y Novella (Novella, 2008; Trilla & Novella, 2001) son cuatro tipos de participacién muy generales que
pueden abarcar cada uno de ellos diferentes subtipos. Ademas, no los entienden de modo excluyente, por lo
que en una misma entidad nos podemos encontrar con mas de un modelo. Aportan también la idea de que no
podemos afirmar que, genéricamente, un modelo sea mejor que otro.

Intentando superar la vision escalonada de los modelos de participacion expuestos hasta el momento, varios
autores y autoras defienden la idea de que diferentes niveles de participacion pueden ser apropiados para distin-
tos individuos en diversos momentos y contextos (Kemshall & Littlechild, 2000; Kirby et al., 2003; Wright et al.,
2006). Estos autores y estas autores entienden, por tanto, que diferentes niveles de participacién o involucracién
pueden ser adecuados para diferentes tareas y para el logro de diferentes objetivos (Bell, 2011). Es decir, parten
de la idea de que hay que entender la participacion como un proceso flexible y creativo (Wright et al., 2006)
y que, ademas es multidimensional (Kirby et al., 2003). Asi, por ejemplo, sugieren que los distintos niveles de
participacion estan determinados por el contexto, |a tarea a realizar, las decisiones que hay que adoptar, la dis-
ponibilidad de habilidades e intereses individuales y/o de la cultura de participacion presente en la organizacion
(Kemshall & Littlechild, 2000). En esta misma linea, Wright et al. (2006) consideran que a la hora de hablar de
participacion en un contexto determinado es imprescindible aludir a la cultura existente en dicho contexto, a la
estructura organizativa, a la practica que se lleva a cabo y también a como se plantea la evaluacion. Para estos
autores y estas autoras estos diferentes componentes son piezas de un mismo puzle y, por lo tanto, hay que ir
encajandolas, en el sentido que muestra la figura 15.

Fuente: Wright, 2006

Figura 15: Vision global de la participacion
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Es asi como surgen los modelos denominados circulares, que tratan de recoger la gran complejidad que subyace
al analisis de la participacion.

Treseder (1997) fue uno de los que propuso un modelo circular (citado en Bell, 2011, p. 26; Casas et al., 2008, p.
350). En este modelo sélo se contemplan los niveles de participacién (por lo que se excluyen los niveles de no
participacion) y, no se plantean los diferentes niveles como excluyentes. Se detallan cinco posibles grados de
participacion en la elaboracion de proyectos:

1.

Asignado pero informado: las personas adultas deciden sobre el proyecto. Los nifios y nifias entienden el
proyecto, saben quién y por qué se decidié involucrarlos e involucrarlas. Las personas adultas respetan el
punto de vista de los y las jovenes.

Consultado e informado: el proyecto es disefiado y gestionado por personas adultas, pero se consulta a los
nifos y las nifias, por lo que tienen una comprension total del proceso y sus opiniones son tomadas seria-
mente.

Iniciado por los nifios y nifias, decisiones compartidas con las personas adultas: los nifios y las nifias tienen
las ideas, establecen los proyectos y piden la asesoria y el apoyo de las personas adultas. Estas Gltimas no
dirigen el proyecto, pero ofrecen su experiencia a los y las jovenes.

Iniciado y dirigido por los nifios y las nifias: los y las jovenes tienen la idea inicial y deciden cémo realizar el
proyecto. Las personas adultas estan a su disposicion, pero no asumen cargos.

Iniciado por personas adultas, decisiones compartidas con los nifios y las nifias: las personas adultas tienen
la idea inicial, pero se involucra a los y las jévenes en cada paso de la planificacion e implementacion. No so-
lamente se considera sus puntos de vista, sino que también se les tiene en cuenta en la toma de decisiones.

En la siguiente figura se recoge el modelo de analisis de la participacion propuesto por Treseder (1997) (citado
en Bell, 2011, p. 26; Casas et al., 2008, p. 350).
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Figura 16: Modelo de participacion circular de Treseder (1997)
(citado en Bell, 2011, p. 26; Casas et al., 2008, p. 350)

Roose et al. (2009), asi como Warren (2007) también defienden un modelo no jerarquico y holistico de participa-
cion; un modelo que coloca a las personas participantes en el centro de los procesos participativos, tal y como
lo podemos observar en la figura 17.



Tal y como lo podemos observar, este modelo toma en consideracion cuatro modos 0 maneras diferentes de
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Figura 17: Modelo holistico de la participacion de los y las participantes
en la accion socioeducativa

entender y ejercer la participacion:

Consulta: cuando a la hora de tomar una decision se tienen en cuenta los diferentes puntos de vista.

Informacion: cuando se da y se recibe informacion en relacion con los procesos de toma de decisiones.

Participacion: cuando existe la posibilidad igualitaria de participar en la toma de decisiones, mas alla
consultados e informados.

Empoderamiento: cuando las personas participantes tienen el poder y el control (liderazgo) en la toma de

decisiones.

de ser
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Ademas, la participacion se puede extender a diferentes aspectos que afectan al funcionamiento y/o a la orga-
nizacion de las realidades de las que forman parte los y las participantes. Asi, por ejemplo:

e Pueden tomar parte en las cuestiones que afectan a las personas profesionales que trabajan en los servicios
o los recursos. La formacién y educacion profesional, el reclutamiento y seleccién y la evaluacion de desem-
pefio profesional hacen referencia a este apartado.

e Porotro lado, pueden participar en cuestiones relacionadas con el funcionamiento del recurso o del servicio
en el que estan. Por ejemplo, en la asignacion de fondos y determinacion de presupuesto y/o en la planifi-
cacion y en el desarrollo del servicio, a través de la presentacion de quejas y/o a través de mecanismos de
inspeccién y regulacion.

e También podrian participar en procesos de investigacion y desarrollo y, por supuesto, en procesos de evalua-
cion, planificacion y revision de los servicios y recursos.

e Pordltimo, nos queda la posible participacion en el desarrollo de politicas reguladoras de los SS, en general,
y del sistema de proteccion a la infancia, en concreto.

Imaginémonos, por un instante, la cantidad de posibles combinaciones que pueden existir en una misma realidad
en un momento determinado; ya que, perfectamente, nos podemos encontrar con momentos o situaciones en los
que la participacion se limita a la consulta, pero en otros momentos o situaciones, en cambio, podemos hablar
de participacién en la toma de decisiones o, incluso de empoderamiento. A todo ello debemos afadir la dimen-
sion temporal, es decir, que dependiendo del momento o de las circunstancias las modalidades participativas
pueden variar. Y, evidentemente, no podemos olvidar las propias caracteristicas de las personas participantes,
que también son diferentes. Este Gltimo aspecto sera importante tenerlo en cuenta, porque no podemos olvidar
que el colectivo diana con el que trabajan los educadores y las educadoras sociales en el &mbito de riesgo de
desproteccion y/o de desproteccion, son personas menores de edad legalmente hablando.

Todo ello nos da una vision de la gran complejidad que conlleva el anélisis de la participacion de los y las parti-
cipantes en la accion socioeducativa y este marco teérico nos va a permitir acercarnos un poquito mejor a esa
realidad.

En definitiva, estos modelos circulares no enfatizan el valor de un tipo u otro de participacion, en el sentido de
que un nivel sea considerado como mejor o peor que otro. Estas aproximaciones centradas en las personas,
reconocen, sin embargo, que distintas formas de participacion pueden ser las mejores y las mas adecuadas
para diferentes participantes en diversos momentos y dependiendo de sus circunstancias. Estos modelos, por
lo tanto, requieren de la negociacion para decidir cual es el mejor tipo de participacion posible, dependiendo
de la naturaleza de la tarea y de los diferentes tipos de procesos de toma de decisiones que se requieran. En
consecuencia, los y las participantes pueden y deben participar de una manera que sea relevante, apropiada y
significativa para ellos y ellas (Warren, 2007), porque de ese modo se sentirdn comodos y comodas en el proceso
y podran sentirse parte del mismo. Cada persona, por tanto, participara en la medida que quiera participar o crea
que pueda participar. Ahora bien, lo importante, siempre, es asegurar que la opcion de participar esté presente
y que sea real (Law & Janzon, 2004).
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Desde esta mirada, por lo tanto, dependiendo de las circunstancias, de los objetivos, del tipo de organizacion,
diferentes tipos de participacion pueden ser mas o menos adecuados.

En este sentido, podemos afirmar que, en la literatura cientifica revisada, existe un consenso bastante gene-
ralizado de que la participacion, si es real, si es genuina y verdadera, tiene que provocar un cambio tanto en
los individuos, como en la organizacion y, consecuentemente, también a un nivel mas global (Kirby et al., 2003;
Warren, 2007; Wright et al., 2006). Por todo ello, de lo que se trata es de encontrar el mecanismo 0 mecanismos
adecuados para poner en marcha procesos participativos que tengan un impacto (positivo) en la realidad. Para
que esto ocurra es imprescindible no perder de vista la gran complejidad de dichos procesos y estos modelos
circulares nos permiten apreciarla y tenerla en cuenta.

Aproximaciones a la participacion en la accion socioeducativa

Hemos de indicar, asimismo, que los diferentes estudios en torno a la participacion llevados a cabo con este tipo
de modelos constatan que en la practica de la accion socioeducativa existen dos principales aproximaciones 0
visiones en relacion con la participacion. Dos aproximaciones que, conceptualmente, son diferentes y entendi-
das desde perspectivas tedricas diametralmente opuestas, pero que pueden coincidir en la practica (Carr, 2007;
Heikkild & Julkunen, 2003; Kemshall & Littlechild, 2000; McPhail, 2010; Roose et al., 2009, 2013; Warren, 2007,
White & Harris, 2001). Son:

1. La aproximacion consumista: esta aproximacion se basa en una vision de mercado. Se entiende que una
competencia cada vez mayor entre los diferentes servicios, exige que |os servicios sean mas receptivos a
las necesidades de las personas participantes, siempre, eso si, con el objetivo de conseguir mas usuarios y
usuarias. La participacion en este caso se reduce a un intercambio de informacion, en el que los y las profe-
sionales informan a las personas participantes para que puedan tomar decisiones de una manera adecuada
y, a la vez, solicitan informacién para conocer las necesidades de las mismas y adecuar el servicio a ellas
(Carr, 2004; Warren, 2007). El objetivo, por tanto, no es la participacion en si, sino la mejora del servicio
desde una perspectiva muy consumista. Segtn Carr (2004), esta aproximacion tiene mucha presencia y no es
tan complicada de conseguir. Da la sensacion de ser una cultura participativa, pero sin substancia.

2. Laaproximacion democréatica: esta aproximacion pone el punto de mira en conseguir la ciudadania plena e
igualitaria para los sujetos participantes (Carr, 2004; Warren, 2007). Enfatiza el derecho a participar de las
personas, la redistribucion del poder y la consecucion de ciudadanos y ciudadanas de pleno derecho, en la
linea de los estudios llevados a cabo por la EAPN, en solitario o0 en colaboracion con otra organizaciones
(EAPN & Eurochild, 2013; EAPN, 2010, 2012, 2014). Por ello, los y las participantes tienen una mayor influen-
cia y control en los procesos de toma de decisiones que les afectan como, por ejemplo, en el desarrollo de
politicas, en la asignacién de recursos, en la gestion operativa y estratégica de los servicios y en dar forma
e influir en el uso colectivo de los servicios.

Ademas de estas dos aproximaciones muy analizadas por diversos autores y autoras, Kemsshall y Litttlechild
(2000) identifican una tercera aproximacion, que denominan terapéutica. Desde la misma, se valora la participa-
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cion por entender que es algo bueno para las personas participantes, en el sentido de que les permite liberarse
de sus angustias o preocupaciones. En este sentido, es importante crear relaciones entre participantes y profe-
sionales que se basen en la dignidad y el respeto, pero no hay ninguna intencion de modificar las relaciones de
poder existentes.

Estas aproximaciones, en definitiva, obligan a reflexionar sobre qué entendemos por participacion y qué tipo de
participacion queremos impulsar. En este sentido, Kirby et al. (2003) afirman que, aunque la participacion de los
nifios y las nifias es un principio incuestionable tal y como aparece redactado en la Convencion internacional
sobre los derechos del nifio y la nifia (United Nations, 1989), la participacién no puede ser el fin en si mismo. El
objetivo de la misma tiene que ser asegurar los mejores resultados para las personas menores de edad, asi como
para la organizacion y para la propia comunidad. Por lo tanto, la participacion sélo sera significativa, si los y las
participantes pueden comprobar que sus puntos de vista han sido tenidos en cuenta y ha habido algin cambio.
Este es un aspecto importante, porque la efectiva participacion tiene que conducir al cambio (Bell, 2011; Kirby
et al., 2003; Warren, 2007; Wright et al., 2006). Asi pues, podemos asegurar que en las Gltimas décadas ha ido
creciendo la aceptacion de que la participacion de los sujetos participantes es importante y, por lo tanto, se han
puesto en marcha diferentes acciones para impulsarlo. Pero no se ha de olvidar por qué tiene valor esta partici-
pacion, porque si no es asi, no podemos saber como propiciarla y, sobre todo, cémo garantizar que las acciones
que ponemos en marcha producen verdaderamente un cambio. McPhail (2010), en esta misma linea, indica que
la implicacion de los y las participantes en los procesos socioeducativos tiene el potencial de transformar la
naturaleza de las relaciones entre participantes y profesionales, siempre para un beneficio y desde un reparto de
poder mas igualitario. Ademas, desde la perspectiva de Montané (2015) la participacion tiene que ser entendida
como uno de los elementos esenciales de la justicia social. En concreto, como un principio de la vida en comdn,
como una actitud ética y moral y, también, como un principio socioeducativo, por que

se requieren construcciones educativas con el fin de que la justicia social no sea sélo una teoria
valida, sino también una realidad vivida. Desde la educacion, y concretamente la Educacion social,
debemos potenciar nuestra voces en relacion con un nuevo liderazgo, nuevas reflexiones en torno a
la justicia social. (p. 3)

Carr (2007), a su vez, cree que la estrategia politica de impulsar la participacion de los y las participantes en
la accion socioeducativa puede conllevar una transformacion importante en las relaciones de poder existentes
hasta el momento y puede conducir a uno de los mayores cambios culturales dentro del sistema de proteccion
social.

Por todo lo comentado anteriormente, podemos concluir que poner en marcha procesos participativos reales, es
decir, que tengan un impacto en la realidad, no es tarea facil. La literatura cientifica evidencia que es una tarea
muy complicada, pero también da pistas de hacia dénde deberfamos dirigir nuestra mirada. Tal y como dicen Le
Riche y Taylor (2008) “desarrollar una cultura participativa dentro de las organizaciones es un proceso complejo,
pero dindmico y creativo que conlleva obtener y fomentar el entusiasmo, compartir ideas y aprender a través
de hacer” (p. 24). Supone, en fin, gestionar el poder, requiere poner una constante atencién y es un proceso
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continuo (Le Riche & Taylor, 2008). A su vez, Johansson et al. (2008) afirman que, aunque los y las profesionales
de la accién socioeducativa estén dispuestos y dispuestas a compartir el poder, no siempre resulta facil porque
las tradiciones de trabajo y las experiencias anteriores condicionan mucho y porque la legislacion enfatiza la
responsabilidad de las agencias y de los y las profesionales. Carr (2007), a su vez, afirma que la naturaleza de
la participacion es una cuestion politica, por lo que el conflicto es inherente al mismo proceso; aunque en la
literatura cientifica parece ser que se tiende a obviar esta dimension politica.

Nuestra mirada, por lo tanto, deberia de dirigirse hacia cémo conseguir lo que Warren (2007) denomina organi-
zaciones o0 entidades centradas en las personas o lo que Wright et al. (2006) denominan organizaciones “who-
le-system”"®; esto es, organizaciones que estan deseando experimentar, reflexionar sobre la practica y llevar a
cabo cambios sostenibles en las actitudes existentes, en los modelos de conducta, en las normas y los valores
establecidos y en los procesos y practicas sobre los que tradicionalmente se ha sustentado la comunidad de los y
las profesionales de la accién socioeducativa. A esta misma idea aluden Robson et al. (2008) cuando se refieren
a la participacion del dia a dia, contraponiéndola a actividades concretas y esporadicas de participacion.

Desde la EAPN (2014) también se afirma que

la participacion no es una coletilla de moda que podemos afiadir mecanicamente a todos los discur-
S0S, N0 es un tema 0 un drea de actuacion, no son ciertas actividades que incluir en nuestros progra-
mas, es un COMO que recorre toda la préctica, la accién y la organizacién de las entidades, en todos
sus niveles. La participacion es un elemento transversal y sustantivo en todos los niveles y ambitos
de las organizaciones sociales. (p. 40)

Esto significa que, para pasar del discurso de la participacion y la horizontalidad a su préctica efectiva, es nece-
sario cambiar y crecer hacia modelos organizativos mas horizontales, participativos y colaborativos; lo que, a su
vez, supone un cambio profundo en la cultura organizativa de las entidades, asi como un cambio en la manera
de entender y llevar a cabo el reparto del poder dentro de las organizaciones.

Esto, evidentemente, no es tarea facil. En este sentido, |a bibliografia cientifica identifica una serie de factores
que dificultan la creacion de procesos participativos de estas caracteristicas, asi como factores facilitadores a
los que nos referiremos a continuacion.

Factores que dificultan los procesos participativos

Entre la documentacion analizada hemos encontrado valiosas referencias en relacion con los factores que difi-
cultan o potencian conseguir procesos participativos reales y verdaderos.

Cuando aludimos a factores que dificultan dichos procesos, nos estamos refiriendo a la existencia de una serie
de maneras de hacer y de estar, desarrolladas tanto por parte de los y las profesionales como por parte de las

..............................................................................................................................................................

15. Organizaciones totales.
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organizaciones que frenan la creacion de culturas participativas (Heikkilda & Julkunen, 2003; Law & Janzon,
2004; Munday, 2001; Robson et al., 2008; Rose, Fleischmann, Tonkiss, Campbell, & Wykes, 2003; Warren, 2007).
Entre las barreras existentes destacan las barreras individuales y/o personales, barreras organizacionales y
administrativas, barreras culturales y barreras politicas y legales.

BARRERAS INDIVIDUALES Y/0 PERSONALES

Segun la bibliograffa consultada, las barreras individuales y/o personales se identifican con las actitudes y las
visiones que tanto profesionales como participantes de la accion socioeducativa tienen en torno a la participa-
cion (Heikkila & Julkunen, 2003; Munday, 2001; Robson et al., 2008; Warren, 2007). Actitudes y visiones que
interfieren en la puesta en marcha de procesos participativos, muchas veces como barreras u obstaculos. Asi,
por ejemplo, Heikkild y Julkunen (2003) mencionan cémo, a menudo existen por parte de participantes y profe-
sionales visiones diferentes de la situacion que pueden entrar en contradiccion y dificultar la participacion; tal y
como se demostrd en un estudio sueco, segun el cual para los y las participantes lo mas importante de cara a los
procesos participativos era no perder las subvenciones y conseguir unas condiciones de vida decentes; mientras
que para los y las profesionales, lo mas importante era que estas personas adquirieran autoconfianza y fueran
mas activas en la comunidad. Para Warren (2007) existen entre los y las profesionales de la accién socioeduca-
tiva una serie de actitudes que también dificultan la participacion: la necesidad de control, saber qué es lo mejor
para la persona, estereotipos, etc. Robson et al. (2008), en un estudio llevado a cabo con personas con dificulta-
des auditivas, pudieron comprobar cémo para estas, algunas actitudes de los y las profesionales no beneficiaban
el desarrollo de procesos participativos: ser tratados y tratadas con inferioridad y como si no fueran capaces.

A este respecto los estudios realizados por la EAPN (2010, 2012, 2014) confirman que en muchas ocasiones

la participacion genera miedo. Miedo por parte de los y las profesionales a ser cuestionadas, a perder
poder, a no saber qué hacer con las cuestiones que nos sugieren, a abrir la ventana y que entre frio,
a perder poder, al conflicto. (p. 74)

Y miedos también por parte de los y las personas participantes, en el sentido de que pueden temer a que lo que
digan les perjudique, al coste personal, a estar muy expuestas 0 a no agradar a la entidad o a sus trabajadores
y trabajadoras.

Entre las barreras individuales y/o personales la literatura cientifica también destaca cémo, en muchas ocasio-
nes, las caracteristicas de las personas participantes (la edad, la raza, alguna disfuncionalidad, etc.) son utili-
zadas como potenciales obstaculos para la participacion por parte de los y las profesionales (Rose et al., 2003).

Y, por Gltimo, otra de las posibles barreras es la de la existencia de una comunicacion escasa entre participantes
y profesionales (Warren, 2007). A este respecto, se estima muy importante que los sujetos participantes, en todo
momento, tengan la informacion necesaria para poder participar y saber como y para qué hacerlo.
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BARRERAS ORGANIZACIONALES Y ADMINISTRATIVAS

A este nivel, |a falta de unos objetivos claros por parte de la organizacion se vislumbra como un factor obstacu-
lizador de la participacion (Heikkild & Julkunen, 2003; Munday, 2001). Segdn Warren (2007), esto ocurre cuando
se trabaja dentro de organizaciones o sistemas complejos y confusos, en los que los y las profesionales pueden
estar recibiendo mensajes diferentes y, en muchos casos, contradictorios. Todo ello, en muchas ocasiones, se
une a una falta de liderazgo claro.

En otro sentido, la falta de conocimiento, por parte de las organizaciones y administraciones, de métodos exi-
tosos para la participacion es otro de los aspectos que la literatura cientifica identifica como barrera (Heikkild
& Julkunen, 2003). A este respecto, se recalca la necesidad y la obligacién de estar al dia en relacién con la
investigacion y la préctica internacional.

Y, finalmente, la falta de recursos y de tiempo, son otros dos factores importantes que la investigacion inter-
nacional reconoce como barreras o dificultades para la puesta en marcha de procesos participativos (Law &
Janzon, 2004; Munday, 2001; Robson et al., 2008; Rose et al., 2003) Robson et al., 2008; Rose et al., 2003).
Robson et al. (2008) afiaden, ademas, la falta de informacion, sobre todo, por parte de los y las participantes. A
este respecto, Munday (2001) afirma que no se puede perder de vista que la participacion supone un coste tanto
para la organizacion o el servicio (tiempo del personal y otros gastos de organizacién) como para las personas
participantes (tiempo y energia). Por ello es muy importante que todos y todas estén dispuestos y dispuestas a
asumir dichos costos. Aln mas, la EAPN afirma que en lo relativo a la participacion existe hoy en dia una gran
distancia entre los deseos y los proyectos, como consecuencia, en muchos casos, de la falta de presupuestos
adecuados (EAPN, 2014).

BARRERAS CULTURALES

Desde la perspectiva de Rose et al. (2003), Warren (2007) y Munday (2001) existen culturas organizacionales
resistentes a la participacion. Segun este Gltimo autor, por ejemplo, las formas burocraticas de organizacién la
dificultan, porque, precisamente, con la participacion se ponen en entredicho la jerarquia y la rutina tipicas de
una cultura burocratica.

Pero también hay otras caracteristicas relacionadas con la cultura profesional de los y las profesionales de la ac-
cion socioeducativa que interfieren negativamente en la puesta en marcha de procesos participativos. Munday
(2001), por ejemplo, alude a la identidad profesional y al estatus de los y las profesionales. Considera que si la
identidad y la posicion no son lo suficientemente estables y fuertes, se pueden sentir amenazados y amenaza-
das, porque se sienten cuestionados y cuestionadas.

Consecuencia de esta identidad y estatus débiles es, segin Munday (2001), el excesivo paternalismo que los y
las profesionales muestran hacia los y las participantes; que, puede derivar en visualizar la participacion como
una carga mas de trabajo, que exige mucho tiempo y energfa para estos y estas profesionales que ya, de por si,
tienen mucha carga laboral.
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En la misma linea, para Warren (2007), otra de las caracteristicas culturales de la profesién, que dificultan la
participacion, se corresponde con las diferencias de poder tradicionalmente existentes entre profesionales y
participantes.

Dentro de las barreras culturales diferentes autores y autoras mencionan el lenguaje como otra de las barreras
que dificultan la participacion (Munday, 2001; Warren, 2007). Existe un consenso muy amplio en cuanto a que
el primer paso para la participacion es garantizar la comunicacion entre participantes y profesionales. Por ello,
si los idiomas son diferentes hay que garantizar la presencia de traductores y traductoras. Y, en cualquier caso,
seréd necesario que exista un ajuste entre los diferentes codigos y registros lingiisticos.

BARRERAS POLITICAS Y LEGALES

Heikkild y Julkunen (2003) afirman que la existencia de vacios legales en torno a la posicion, los derechos y las
obligaciones de los y las participantes en los servicios puede ser un obstaculo importante para la participacion.
Por ello, a las politicas y a las leyes hay que pedirles claridad y que contemplen el derecho de las personas a
la participacion (Munday, 2001). Segin Munday (2001), en los paises nérdicos es donde la legislacion es mas
contundente y clara al respecto.

También es muy importante que haya una coincidencia o, por lo menos, que las politicas centrales y las locales
caminen en la misma direccion (Law & Janzon, 2004). Es decir, que, en el caso de la infancia en situacion de ries-
go de desproteccion y/o desproteccién, las normativas existentes en los diferentes ambitos territoriales tengan
la misma aproximacion o mirada hacia la misma. Lo contrario llevaria a |a existencia de mensajes contradictorios
en cuanto a diferentes cuestiones relacionadas con la accién socioeducativa (estructura y organizacién, evalua-
cion, relaciones, etc.) y, claro estd, con la participacion.

Ademas de que las leyes sean claras y contundentes y de que todas se desarrollen en la misma linea, segin
Warren (2007), la falta o la inexistencia de compromisos concretos entre los servicios y las politicas es también
otro factor obstaculizador de practicas participativas. Es decir, no basta con que el derecho a participar esté es-
crito clara y nitidamente en las normativas, sino que es, también necesario, asumir y acordar compromisos entre
las diferentes esferas politicas y profesionales para garantizar la puesta en marcha de dicho derecho.

La tabla 4 recoge los principales factores obstaculizadores de las culturas participativas, identificados por la
literatura cientifica actual.
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Factores obstaculizadores de culturas participativas

FACTORES OBSTACULIZADORES

BARRERAS INDIVIDUALES Y/
O PERSONALES

*Actitudes y visiones diferentes entre participantes y
profesionales

*Actitud de control, de saber lo que necesita la
persona...por parte del y de la profesional

*Miedos por parte de profesionales y participantes
*Caracteristicas de las personas participantes
*Comunicacion escasa

BARRERAS
ADMINISTRATIVAS Y
ORGANIZACIONALES

*Falta de objetivos claros

*Falta de liderazgo

*Falta de conocimiento de practicas exitosas
*Falta de tiempo

*Falta de recursos

*Falta de informacion

BARRERAS CULTURALES

*Culturas organizativas resistentes (burocracia)
ldentidad y estatus profesional débil

*Excesivo paternalismo

*Diferencias de poder entre participantes y
profesionales

Diferencias en el lenguaje

BARRERAS POLITICAS Y
LEGALES

*Existencia de vacios legales
*Falta de coincidencia entre politicas y normativas
*Falta de compromisos entre servicios y politicas

Fuente: elaboracioén propia, basado en Heikkila & Julkunen, 2003; Law & Janzon, 2004;
Munday, 2001; Robson et al., 2008; Rose, Fleischmann, Tonkiss, Campbell, & Wykes, 2003;

Warren, 2007

Factores que facilitan procesos participativos

Y jqué es lo que facilita la creacion y el mantenimiento de procesos participativos? A este respecto, la biblio-
grafia analizada se adhiere, en general, a la reflexion planteada por Wright et al. (2006) en torno a las diferentes
dimensiones a tener en cuenta a la hora de dialogar sobre participacion dentro de las organizaciones, esto es,
la cultura, la estructura, la practica y la evaluacion. Dimensiones que forman parte de un puzle cuyas piezas hay
que ir encajando, para conseguir procesos y entidades centradas en las personas (Warren, 2007) u organiza-
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ciones “whole-system” (Wright et al., 2006) o |a participacion en el dia a dfa a la que se refieren Robson et al.
(2008). En la guia publicada por Wright et al. (2006) se recogen los cambios que habria que llevar a cabo para
conseguirlo'®. Estos cambios van en la linea de lograr:

e (ulturas participativas que sean compartidas por todos y todas.
e Estructuras que apoyen la participacion.
e Practicas efectivas de participacion.

e Sistemas efectivos para revisar y evaluar los procesos participativos.

CULTURAS PARTICIPATIVAS QUE SEAN COMPARTIDAS POR TODOS Y TODAS

Para Wright et al. (2006) una cultura participativa implica un compromiso por parte de todas las personas impli-
cadas (direccion, profesionales de la practica y participantes) para garantizar la participacion de todas. Eviden-
temente, se parte de la idea de que la cultura no es algo estatico, sino que esta en continuo movimiento y, por
lo tanto, es modificable. Para impulsar culturas participativas es importante:

e Trabajar en la linea de llegar a un consenso, entre todos y todas las participantes, en torno a lo que se en-
tiende por participacion: qué significa, por qué es importante, etc.

e Asegurar el compromiso de las direcciones para apoyar el desarrollo de practicas participativas.
e Asegurar que todo el personal esta comprometido con la participacion.

e Elaborar un documento base para la participacion, consensuado por todos y todas.

e Mostrar evidencias de la participacion en documentos y politicas de la organizacion.

e Hacer publico el compromiso para la participacion.

ESTRUCTURAS QUE APOYEN LA PARTICIPACION

Desde la perspectiva de Wright et al. (2006), una vez que la participacion ha sido consensuada como un valor
fundamental de la organizacion, es necesario, también, crear las estructuras organizativas necesarias para ha-
cerla posible. De hecho, muchos de los intentos de cambio han solido fracasar por no haber contemplado este
aspecto y no haber variado las formas de trabajo. A la hora de idear estas nuevas estructuras no hay que perder
de vista el personal y los recursos disponibles, asi como los procesos de toma de decisiones y planificacion. De
lo contrario, nos podemos encontrar con profesionales que se encuentran con barreras organizacionales, tales
como falta de recursos y tiempo. En concreto, la guia (Wright et al., 2006) sugiere fijarse en las siguientes areas

..............................................................................................................................................................

16. En este trabajo recogemos las directrices fundamentales que aparecen en esta guia de cara a promover el cambio hacia organi-
zaciones mas participativas, sin entrar en detalles concretos y especificos. En el documento original se pueden encontrar todas las
especifidades.
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para conseguir estructuras organizativas efectivas que garanticen la participacion:

El desarrollo de una estrategia de participacién, que sea flexible (Kirby et al., 2003). Estas autores y estos
autores detallan, ademas, que para el disefio de esta estrategia habria que tener en cuenta las siguientes
cuestiones: el nivel de participacion, el foco de la toma de decision, el contenido de la toma de decision, la
naturaleza de la actividad participativa y, finalmente, la frecuencia y la duracion de la participacion.

El trabajo colaborativo con otras organizaciones que también promueven la participacion se ha identificado
como un factor que facilita la puesta en marcha de procesos participativos (Wright et al., 2006), en el sentido
de que puede ayudar a compartir experiencias y competencias, asi como a detectar dificultades y oportuni-
dades (Kirby et al., 2003).

La identificacion de una persona o varias personas como referentes para la puesta en marcha y el manteni-
miento de estos procesos, es también un aspecto que la literatura cientifica ha identificado como facilitador
de procesos participativos (Robson, Begum, & Lock, 2003). En este sentido, la formacién es un aspecto clave.

Provision de recursos adecuados. Segun Kirby et al. (2003) “no cuesta nada escuchar a un nifio 0 a una nifa.
Pero cuesta dinero apoyar al personal para desarrollar nuevas competencias; darles tiempo para aprender
e interiorizar nuevas formas de trabajo; organizar eventos participativos; pagar otro tipo de recursos nece-
sarios, como locales” (p. 70). La financiacién, por lo tanto, es necesaria para poner en marcha este tipo de
procesos. Algunos aspectos que habria que tener en cuenta de cara a organizar los presupuestos serian los
siguientes: formacion, apoyo, gastos diversos, incentivos, equipamiento, espacios, organizacion de eventos,
publicidad, etc.

PRACTICAS EFECTIVAS DE PARTICIPACION

Ademas de asumir la participacion como un principio general de actuacion y de llevar a cabo las modificacio-
nes oportunas en las formas de organizarse y de trabajar, otro aspecto fundamental que estos autores y estas
autoras reconocen como bdasico para convertirse en organizaciones centradas en la persona “whole-system”,
consiste en la puesta en marcha de practicas efectivas que integren la participacion como algo inherente a las
mismas (Wright et al., 2006). Y para que una préctica sea efectiva habria que garantizar:

La implicacion de todos los y todas las participantes, sean cuales sean sus caracteristicas, en la toma de
decisiones de diferente indole.

La participacion segura de todas las personas, garantizando el consentimiento, la proteccion, el acceso y el
feedback continuo.

La creacion de entornos participativos, mas alla de la puesta en marcha de actividades participativas con-
cretas y puntuales (Kirby et al., 2003).

La utilizacion de aproximaciones flexibles y creativas.
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e Elconocimiento y la comprension de diferentes mecanismos para la participacion tanto en cuestiones orga-
nizativas de los servicios como en cuestiones personales.

e (Oportunidades para adquirir competencias, conocimientos y experiencias necesarias.

SISTEMAS EFECTIVOS PARA REVISAR Y EVALUAR LOS PROCESOS PARTICIPATIVOS

Estos sistemas deberian de servir para recoger como se ha potenciado activamente la participacion de los suje-
tos participantes y en qué ha consistido la misma; asi como para visualizar el impacto que ha tenido (Wright et
al., 2006). A este respecto, estos autores y estas autores son conscientes de la falta de evidencias al respecto y,
por lo tanto, de la necesidad de méas investigacion.

Todo proceso evaluativo que se pusiera en marcha tendria que tener en cuenta los siguientes aspectos:
e |os resultados previstos.

e Laimplicacion de los y las participantes.

e Los recursos disponibles.

¢ las evidencias del proceso de participacion.

En la figura siguiente resumimos los factores que la literatura cientifica actual reconoce como facilitadores de
procesos participativos.

Culturas
participativas

Sistemas

efectivos de Factores Estructuras que

apoyen la

revision y facilitadores e IE
evaluacion participacion

Practicas
efectivas de
participacion

Fuente: elaboracién propia, basado en Wrigth et al. (2006)

Figura 18: Factores facilitadores de procesos participativos
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RESUMEN DEL BLOQUE I

El marco tedrico ha mostrado, en primer lugar, la centralidad del analisis de la cultura profesional como via para
acercarnos a las profesiones. En segundo lugar, que la cultura profesional es una realidad multidimensional, en
la que las diferentes dimensiones estan conectadas e interrelacionadas; de manera que un estudio profundo y
complejo de la misma requiere tener en cuenta esas diferentes dimensiones. Ademas, hemos observado que la
cultura profesional se adquiere y que no puede ser analizada como una realidad aislada de su contexto.

Centrandonos, ya, en la cultura profesional de los y las profesionales de la accién socioeducativa, hemos com-
probado que la literatura cientifica identifica dos tipos de culturas profesionales que se identifican con dos
aproximaciones hacia la infancia en situacion de riesgo de desproteccién y/o desproteccion diferentes. Cada
una de ellas conlleva una manera determinada de visualizar las relaciones entre participantes y profesionales y,
consecuentemente, la participacion de los primeros y las primeras en la accion socioeducativa.

Finalmente, este analisis tedrico ha evidenciado la importancia que hoy en dia esta teniendo en la investigacion
socioeducativa el tema de la participacion de los sujetos participantes, como consecuencia, del cambio de apro-
ximacién acaecido en el ambito europeo, pasando de una mirada centrada en la proteccién de la infancia a otra
centrada en su bienestar. Reflexionar sobre el modelo tedrico que se va a utilizar para analizar la participacion,
asi como la aproximacion o la mirada desde la que visualizamos la misma es un aspecto fundamental. A este
respecto, la investigacion europea se orienta en la linea de entender la participacion como un proceso complejo
y circular, que tiene como finalidad producir cambios, tanto en los individuos como en la sociedad en su conjunto.
Es decir, la participacion entendida desde una vision democratica.

Ahora bien, la literatura cientifica también ha mostrado que poner en marcha procesos participativos complejos
y democraticos no es nada facil. Nos podemos encontrar con algunas barreras obstaculizadoras tanto en el &m-
bito individual, como en el organizacional, cultural y politico. Una mirada holistica y compleja del funcionamiento
de las organizaciones, en cambio, puede ayudar a la puesta en marcha de procesos participativos que impulsen
y promuevan cambios. Para ello es imprescindible trabajar aspectos relacionados con la cultura, la estructura, la
practica y la evaluacion dentro de las organizaciones.
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INTRODUCCION

El objeto de este sequndo bloque de la tesis que presentamos es doble: por un lado, en el capitulo quinto deta-
llaremos como se ha llevado a cabo la investigacion, es decir, aclararemos las cuestiones metodoldgicas relacio-
nadas con la organizacion de la investigacion en cuanto a la elaboracion de datos, y su anélisis. Y, por otro lado,
en el capitulo seis, nos acercaremos al contexto administrativo y normativo en el que trabajan los educadores
y las educadoras sociales que actan con la infancia en situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion
en el Territorio Historico de Bizkaia, con la finalidad de poder ubicar contextualmente el quehacer profesional de
estos y estas profesionales de la Educacion social.

CAPITULO 5. CUESTIONES METODOLOGICAS

En este capitulo se detalla el disefio metodoldgico seguido en esta investigacion. Empezamos aclarando las
preguntas e hipotesis de investigacion, asi como los objetivos que la han guiado. A continuacion, se profundiza
y se justifica la eleccion de la metodologia cualitativa. En tercer lugar, hablamos del procedimiento utilizado en
el proceso de produccion de datos y de su analisis. Y concluimos con cuestiones relacionadas con la calidad del
analisis y la ética que se han seguido a lo largo de la investigacion.

Preguntas de investigacion, hipotesis y objetivos

PREGUNTAS DETONANTES

A lo largo de su trayectoria profesional, la doctoranda ha tenido la oportunidad de trabajar con educadores y
educadoras sociales del ambito de la infancia en situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion, bien
en proyectos de investigacion, en el Practicum o en otro tipo de actividades. En estos contactos con la realidad
profesional han ido emergiendo cuestiones relacionadas con su practica, que, en el marco de esta tesis, se han
convertido en las preguntas detonantes. Son las siguientes:

e ;Cuéles son las maneras de estar y de entender la profesion que tienen los educadores y las educadoras
sociales que trabajan con la infancia en situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion?

e ;Como entienden sus funciones y quehaceres profesionales?

e (omo entienden sus relaciones con los y las participantes de la accion socioeducativa y, en concreto, su
participacion?

e ;Nos puede ayudar el concepto de cultura profesional a la comprension de esas maneras de estar y de
entender la profesion?

e ;Cuéles son las caracteristicas principales del contexto administrativo y normativo en el que trabajan los
educadores y las educadoras sociales?
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;Enqué consisten las tensiones que existen entre las formas de estar de los y las profesionales y el contexto
administrativo y normativo?

;Este analisis nos podria ayudar a reflexionar sobre la profesion, y detectar donde estamos y hacia donde
habria que avanzar?

A partir de estos interrogantes, nos planteamos las siguientes hipotesis.

HIPOTESIS

Podemos identificar, entre los educadores y las educadoras sociales que trabajan con la infancia en situa-
cion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion en Bizkaia, rasgos caracteristicos de diferentes tipos de
culturas profesionales, que conllevan tanto aspectos facilitadores como obstaculizadores para la puesta en
marcha de procesos socioeducativos que potencian la participacion de los sujetos participantes.

Podemos identificar en el contexto institucional y normativo de los educadores y las educadoras sociales
que trabajan con la infancia en situacién de riesgo de desproteccion y/o desproteccion en Bizkaia, aspectos
tanto facilitadores como obstaculizadores de culturas profesionales que potencian la participacion de las
personas participantes.

OBJETIVOS

Los objetivos que nos hemos planteado en esta tesis doctoral han sido los siguientes:

1.

Identificar, en el marco de la cultura profesional de los educadores y las educadoras sociales que trabajan
con la infancia en situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion en Bizkaia, la comprension exis-
tente de la participacion de las personas participantes en la accion socioeducativa.

Analizar la vision de la participacion de los y las participantes de la accion socioeducativa:

a. en el contexto normativo y legal en el que los educadores y las educadoras sociales que trabajan con la
infancia en situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion desarrollan su cultura profesional en
Bizkaia.

b. yeneldiscurso de losy las profesionales.

Identificar aquellos aspectos, tanto del discurso de los y las profesionales como del contexto normativo y
legal, que obstaculizan o potencian el desarrollo de culturas profesionales asentadas en la participacion de
los sujetos participantes.

Elaborar recomendaciones de cara al sistema formativo, administrativo y de las agencias intervinientes en
el sector de la infancia en situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion de Bizkaia, que posibiliten
el desarrollo de una cultura en la que la participacion de los sujetos participantes sea un aspecto central.
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Diseiio metodolagico

La metodologia es clave en un trabajo de investigacion, ya que esta nos indica el camino a seguir para obtener
un profundo conocimiento del objeto de estudio, con criterios de rigor y éticos (Alonso-Saez, 2015; Remiro,
2016). En nuestro caso, el acercamiento y la comprension al objeto de estudio, es decir, a la cultura profesional
de los educadores y las educadoras que trabajan con la infancia en situacion de riesgo de desproteccion y/o
desproteccion en Bizkaia, ha requerido el uso de la metodologia cualitativa. Se ha optado por esta metodologia,
porque permite entender, describir y explicar los fendmenos en su entorno natural (Denzin & Lincoln, 2000; Flick,
2012; Taylor & Bogdan, 1987), tomando como referencia los significados que las personas que estan participan-
do de esa realidad otorgan a lo que esta ocurriendo (Torrance, 2012; Tracy, 2011).

Las primeras investigaciones cualitativas datan de finales del S. XIX'y gracias a la produccion cientifica que ha
existido desde esa fecha, este tipo de metodologia se ha convertido en un referente de la investigacion cientifica
actual (Gibbs, 2012; Krause, 1995; Rodriguez, Gil, & Garcia, 1996), teniendo una presencia muy importante en
la misma (Alvarez-Gayou, 2003; Hernéndez, Fernandez-Collado, & Baptista, 2010; J. Richardson, 1997; Sandin,
2003). En el Estado espafiol, su reconocimiento ha sido més tardio, casi a finales del siglo XX, pero actualmente
contamos con una gran variedad de estudios cualitativos en Educacion y en Ciencias Sociales (Guzman, Cabrera,
Yanes, & Castro, 2008; Sandin, 2003). Para Denzin y Lincoln (2000) se trata de “un campo de investigacién por
derecho propio que atraviesa disciplinas, campos y teméticas diversas”. (p. 2).

Ahora bien, también es verdad que no se puede hablar sobre la metodologia cualitativa como un dnico bloque
(Denzin & Lincoln, 2000; Flick, 2012), porque dentro de la misma podemos encontrar diferentes maneras de
entender tanto |a realidad, como el papel de la ciencia (Rodriguez et al., 1996), que se reflejan en el uso de dife-
rentes términos, conceptos y supuestos (Denzin & Lincoln, 2000).

Es por ello que diversos autores y autoras han tratado de reflexionar sobre lo que tienen en comdn todos estos
enfoques que se agrupan dentro de la metodologia cualitativa.

Asi, por ejemplo, Denzin y Lincoln (2000) identifican las siguientes caracteristicas:
e Se trata de una actividad localizada en un lugar y en un tiempo.

e (onsiste en una serie de practicas interpretativas, que tratan de convertir el mundo en una serie de repre-
sentaciones que pueden incluir notas de campo, entrevistas, conversaciones, fotografias, grabaciones vy
memorandums personales.

e Estas practicas transforman el mundo.
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Asi mismo para Flick (2012), la investigacion cualitativa se destaca por:
e Pretender acercarse al mundo de ahi fuera (in situ).

e Entender, describiry, a veces, explicar los fenémenos sociales desde el interior, es decir, teniendo en cuenta
el modo como “las personas construyen el mundo a su alrededor, lo que hacen o lo que les sucede en térmi-
nos que sean significativos y que ofrezcan una comprension llena de riqueza” (Flick, 2012, p. 13).

Es decir, la investigacion cualitativa implica un acercamiento interpretativo y naturalista al mundo. Esto significa
que se estudian los objetos en sus escenarios naturales, intentando dar sentido a los fenémenos o a interpretar-
los en base a los significados que las personas les dan.

Ademas, toda investigacion cualitativa tiene una vision holistica de la realidad, es inductiva, utiliza diversos
métodos y disefios con flexibilidad y aborda pequefias poblaciones (Denzin & Lincoln, 2000; Flick, 2012; Taylor
& Bogdan, 1987).

El conocimiento, por lo tanto, se construye a través de la interpretacion que hacen los y las participantes sobre
esa realidad social que viven; que, a su vez, se construye interactuando con otras personas. Esto significa que en
la investigacion cualitativa, por lo tanto, la comunicacion adquiere un significado especial, que se legitima por la
cualidad y calidad de la expresion de las personas que participan. Por ello, en este tipo de investigacion es im-
portante |a calidad de los y las participantes, no su cantidad. La persona que participa es sujeto de investigacion
y no objeto, sujeto con dignidad, comprension, capacidad, protagonismo y cultura (Gonzalez, 2002).

En esta manera de proceder, el investigador o la investigadora desempefian un papel dificil, un papel que es
muy complejo, multifacético y creativo. Por un lado, tienen que conseguir acercarse a la realidad con una mente
abierta y sin prejuicios, aceptando y valorando todos los discursos que van apareciendo; v, por otro lado, tienen
que tener una buena capacidad comunicativa para poder interactuar con las personas en su medio. Y, finalmente,
tienen que ser muy rigurosos y rigurosas, tanto en el cuidado a las personas, como en el disefio y el desarrollo
de la investigacion.

Como consecuencia de todas las caracteristicas comentadas, podemos afirmar, finalmente, que la metodologia
cualitativa contribuye a la transformacién y a la mejora de las realidades humanas (Denzin, 2012; Sandin, 2003).
Segun Santaella (2006) la investigacién cualitativa busca la accién y la mejora, atribuyendo un sentido u otro a
los hechos, dandoles un significado. Es por ello que, en todo proceso investigador concebido desde esta pers-
pectiva, se mantienen como claves la participacion del investigador o investigadora y de los y las participantes
en la construccion de conocimiento, asi como la incorporacion de las voces en todo momento del proceso de
investigacion (Tellado, Lopez, & Alonso-Olea, 2014).

En el cuadro siguiente recogemos todos estos rasgos comunes que la bibliografia consultada identifica con la
investigacion cualitativa.
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Acercamiento interpretativo

Acercamiento naturalista

Vision holistica

Inductiva

Diversidad y flexibilidad de métodos y
disefios

Aborda pequerias poblaciones

Centralidad de la comunicacion y de la
interaccion

Investigacion Cualitativa

Sujetos de investigacion, no objetos

Papel complejo del investigador y de la
investigadora
Contribuye a la transformacion de la
socjedad

N\ NN\ NN NN

Fuente: elaboracion propia, basado en (Alonso, 2015; Denzin & Lincoln, 2000; Flick,
2012; Taylor & Bogdan, 1987)

Cuadro 1: Caracteristicas de la investigacion cualitativa

Muestra y participantes

El discurso de los educadores y las educadoras sociales se ha ido recogiendo en diferentes momentos entre los
afios 2005y 2016, en el marco de dos proyectos de investigacion, de un PIE y de esta tesis. En las dos primeras
investigaciones el contexto de la investigacién abarcaba la CAPV 'y, en cambio, en el PIE y en la tesis el contexto
se ha centrado en Bizkaia. Por lo tanto, en las dos investigaciones previas a la realizacion de esta tesis doctoral,
s6lo se han tomado en consideracion las voces de los y las profesionales que trabajan en Bizkaia.

En el marco de la investigacion “Contexto profesional de los educadores y las educadoras sociales que trabajan
en el ambito de la infancia desprotegida” se realizaron tres entrevistas a educadores y educadoras sociales de
Bizkala y se organizd un grupo de discusion compuesto por nueve profesionales de este territorio histdrico, que
se reunié en dos momentos diferentes. En el marco de la segunda investigacion, titulada “Percepcion de las
relaciones entre los profesionales de la educacion escolar y social que intervienen con la Infancia desprotegida
en la Comunidad Auténoma Vasca”, pudimos recoger el discurso de cinco profesionales de la Educacion social
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de Bizkaia, a través de la realizacion de una entrevista y dos grupos de discusion'’. En el PIE se realiz6 un grupo
de discusion en el que participaron cinco educadores y educadoras sociales, y, finalmente, en esta tesis doctoral
se ha organizado otro grupo de discusion, en el que han colaborado cinco profesionales de la Educacion social.

En definitiva, hemos tenido la posibilidad de recoger el discurso de 27 educadores y educadoras sociales que
trabajan con la infancia en situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion en Bizkaia. Todos estos datos,

asf como los codigos™ utilizados, aparecen en la tabla siguiente:

Tabla b

Profesionales que han participado en las entrevistas y en los grupos de discusién en el marco

de las investigaciones llevadas a cabo.
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Fuente: elaboracién propia

..............................................................................................................................................................

17 . El primer grupo de discusién se llevé a cabo con profesionales de la accién socioeducativa, mientras que el segundo fue mixto, ya
que también participaron profesionales del ambito escolar.

18. En el Anexo 2 se especifica la l6gica de los cédigos utilizados.
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Tal y como hemos comentado todos los y las profesionales son educadoras y educadores sociales que trabajan
en el ambito de la infancia en situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion en Bizkaia. Once son
hombres y dieciséis mujeres, mientras que 18 trabajan en SS municipales o de atencion primaria y el resto (9)
en SS de dmbito foral o de atencion secundaria'®.

Técnicas de produccion de datos

ANALISIS DOCUMENTAL

Desde la perspectiva de algunos autores y autoras, el andlisis documental, como técnica de obtencidn de infor-
macion en el marco de una investigacion, permite realizar un primer acercamiento al problema de la investiga-
cion, es decir, se puede considerar como el punto de partida de la misma (Quintana-Pefia, 2006). Los documentos
analizados pueden ser diversos y, segin este autor, podemos diferenciar cinco momentos en el proceso:

a. Rastrear e inventariar los documentos existentes y disponibles.

b. Clasificar los documentos identificados.

c. Seleccionar los documentos mas pertinentes para los propésitos de la investigacion.

d. Leer en profundidad el contenido de los documentos seleccionados para extraer elementos de analisis.

e. Leeren forma cruzada y comparativa los documentos en cuestion, no solo sobre la totalidad del contenido de
cada uno, sino sobre los hallazgos previamente realizados, a fin de construir una sintesis comprensiva total.

Para llevar a cabo el andlisis documental, hemos seleccionado diferentes tipos de documentos, un total de 39,
basandonos en los siguientes criterios:

1. El'dambito territorial. Hemos seleccionado documentos que responden a diferentes ambitos territoriales: des-
de el Territorio Histérico de Bizkaia (3), pasando por la CAPV (7), el Estado espafiol (7), la UE (19)y, finalmen-
te, documentos internacionales (3). Aunque esta investigacion esté acotada a Bizkaia, no podemos obviar
el hecho de que la normativa de este territorio histdrico tiene que responder a la normativa existente en la
CAPV, que, a su vez, tiene que responder a la estatal. Esta (ltima, a su vez, se rige por la normativa europea,
que, también, tiene que responder a la internacional. Es necesario, por lo tanto, tomar en consideracion
todos estos diferentes ambitos territoriales. A este respecto, cabe destacar que hemos puesto un especial
énfasis en intentar recoger el discurso existente en la UE tanto en el plano de la infancia y de la adolescen-
cia, como en el de los SS. Creemos que es el marco regulador en el que tenemos que fijarnos, porque la linea
de trabajo que se esta apuntando desde la UE aboga por entender la participacion como un aspecto clave del
ambito de la accion socioeducativa. Por ello, se han seleccionado 19 documentos europeos.

..............................................................................................................................................................

19. Los SS denominados primarios o de atencién primaria son los SS de competencia municipal y que, anteriormente a la Ley 12/2008,
de 5 de diciembre, de Servicios Sociales, eran denominados SS de base. En cambio, los SS secundarios o de atencién secundaria son
los SS de competencia foral o territorial y que, anteriormente a la Ley 12/2008, de 5 de diciembre, de Servicios Sociales, eran deno-
minados SS especializados.
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2. El'dmbito de aplicacion. Hemos focalizado el andlisis en documentos que regulan o se centran en los dere-

chos de las personas menores de edad, en general, porque, independientemente de las etiquetas que les
pongamos, los nifios y las nifias que se encuentran en situacién de riesgo de desproteccion y/o desprotec-
cion siguen siendo personas menores de edad como cualquier otra persona que se encuentra en ese grupo
de edad. Por lo tanto, todos estos documentos que regulan los derechos y obligaciones de este colectivo,
también son vinculantes para los nifios y las nifias que se encuentran en situacion de riesgo de desprotec-
cion y/o desproteccion (17). Ahora bien, también existen documentos que se centran exclusivamente en la
infancia y la adolescencia en situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion (8), por lo que es evi-
dente que tenemos que incorporar los mismos al analisis, dado que nuestro objeto gira en torno a la cultura
profesional de los educadores y las educadoras sociales que trabajan con la infancia en situacion de riesgo
de desproteccion y/o desproteccion. También han sido foco de nuestro estudio aquellos documentos que
hacen referencia a la regulacion de los SS en general (12), porque la accién socioeducativa con menores en
situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion se lleva a cabo y se enmarca dentro del contexto
institucional y organizativo de los SS.20

La tipologia. Entre los documentos seleccionados hay, evidentemente, documentos legislativos (14), pero
también hemos querido incorporar a este analisis documentos como manuales, informes, planes o cédigos
deontoldgicos (25), porque hemos considerado que nos ayudan a aterrizar en la practica profesional y, en
este sentido, son referentes para los y las profesionales. A este respecto, cabe sefialar que hemos analiza-
do los cédigos deontoldgicos de profesionales del Trabajo social y de profesionales de la Educacién social,
porque ambas profesiones estan directamente vinculadas a la accién socioeducativa. Siguiendo el mismo
criterio, se han dejado de lado aquellas normativas o documentos que giran en torno a la organizacion poli-
ticay econdmica en la que acaece dicha accion (tema de competencias, financiacion,...). En la tabla adjunta
se detalla la frecuencia total de los documentos analizados distribuidos por tipologia:

Tabla 6
Frecuencia de documentos analizados por tipologia

TIPOLOGIA FRECUENCIA
Legislativos (leyes, decretos, 14
recomendaciones, ...)
No legislativos (planes, manuales, o5

documentos de difusion, ...)

Fuente: elaboracion propia

..............................................................................................................................................................

20. Los dos documentos restantes corresponden a los Cédigos Deontolégicos de los y las profesionales de la Educacion y Trabajo
Social.
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Todos estos documentos marcan directrices especificas sobre como organizar los SS, cémo entender a los nifios
y las nifias en general o cémo organizar la actuacion institucional con la infancia y la adolescencia en situacion
de riesgo de desproteccion y/o desproteccion. Es decir, nos permiten realizar un acercamiento muy exhaustivo al
marco normativo y legal que regula la accion socioeducativa que se lleva a cabo con la infancia en situacion de

riesgo de desproteccion y/o desproteccion.

En la siguiente tabla se detallan los documentos que han sido objeto de andlisis:

Tabla 7
Documentos analizados

NOMBRE DEL ANO DE AMBITO TIPO DE AMBITO DE
DOCUMENTO PUBLICACION | TERRITORIAL | DOCUMENTO | APLICACION

Decreto foral nimero 124/96, de 17
de diciembre de la Diputacién Foral Infancia y
de Bizkaia, por el que se aprueba la adolescencia
Convocatoria pblica de subvenciones | 496 Bizkaia Decreto foral | o S1UCI0N 4& 1 pepipog
de la Diputacion Foral de Bizkaia para riesgo de des-
programas del Plan de Intervencion proteccién y/o
Socio-Educativa con Infancia, Juventud desproteccion
y Familia en el afio 1997 (PISE)
Infanciay
adolescencia
Interven0|onler) sﬁuquones de 2005 Bizkaia Manual en situacion de VBIADOS
desproteccién infantil riesgo de des-
proteccién y/o
desproteccion
Infancia y
adolescencia
Il Plan de Infancia de Bizkaia 2008 Bizkaia Plan en situacion e | pgyanog
riesgo de des-
proteccion y/o
desproteccion
Ley 3/2005, de 18 de febrero, de Infancia
Atencion y Proteccion a la Infancia y la | 2005 CAPV Ley v LCAPVIAQS
} adolescencia
Adolescencia
Decreto 131/2008, de 8 de julio, Infancia y .
. adolescencia
regulador de los recursos de acogi- en situacion de | DCAP-
miento residencial para la infanciay la | 2008 CAPV Decreto :
. S . riesgo de des- | VIADOS
adolescencia en situacion de riesgo de -
- - . proteccion y/o
desproteccion y/o desproteccion social b
desproteccion

..............................................................................................................................................................

21. En el Anexo 2 se especifica la I6gica de los cddigos utilizados.
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Decreto 230/2011, de 8 de noviembre,
por el que se aprueba el instrumento
para la valoracién de la gravedad de

Infancia y
adolescencia

ras y de los Trabajadores Sociales

las situaciones de riesgo en los SS mu- en situacion de DCAP-
nicipales y territoriales de atencién y 2011 CAPV Decreto riesgo de des- VIAD11
proteccién a la infancia y adolescencia proteccién y/o
en la Comunidad Auténoma del Pais desproteccion
Vasco (BALORA)
Carta de derechos y obligaciones de
las personas usuarias y Profesionales -
de los SS en la Comunidad Auténoma 2004 CAPV Decreto Ser\{|0|os DCAP-
) L Sociales VSS04
del Pais Vasco y el régimen de suge-
rencias y quejas
Ley 12/2008,.d_e 5de (_1|C|embre, de 2008 CAPY Ley Ser\{|0|os LCAPVSS08
Servicios Sociales Sociales
Cartera de prestaciones y servicios del Servicios DCAP-
SVSS 2015 CAPV Decreto Sociales VSS15
Plan estratégico de SS de la CAPV Servicios
2016-2019 2015 CAPV Plan Sociales PCAPVSS15
Ley Orgdnica 1/1996, de 15 de enero,
de Proteccion Juridica del Menor, de - - Infancia y
modificacion parcial del Cédigo Civil y 199 Estado espariol | - Ley organica adolescencia LOEIAS
de la Ley de Enjuiciamiento Civil
Ley Orgéanica 8/2015, de 22 de julio, de Infancia
modificacion del sistema de proteccion 2015 Estado espafiol Ley orgénica y LOEIA15
: : : adolescencia
a lainfancia y a la adolescencia
Ley 26/2015, de 28 de julio, de modifi- Infancia
cacion del sistema de proteccion a la 2015 Estado espafiol Ley y LEIA15
; . . adolescencia
infancia y a la adolescencia
Infancia y
Manual de la Buena Practica para la e?]ds?i![izcc?gr?lge
Atencion Residencial a la infancia y |a 1998 Estado espariol Manual . MEIAD98
. riesgo de des-
adolescencia .
proteccion y/o
desproteccion
Instrumento de Ratificacion del
Convenio Europeo sobr(_eNeI Ejercicio de 2015 Estado espafiol Disposicion Infancia y DGEIATS
los Derechos de los Nifios, hecho en General adolescencia
Estrasburgo el 25 de enero de 1996
Codigo Deontoldgico de las Ed_ucado— 2007 Estado espafiol Cadigo Profesionales CDEPQ7
ras y de los Educadores Sociales
Cadigo Deontolégico de las Trabajado- 2012 Estado espafiol Codigo Profesionales CDEP12




PERSONAS PARTICIPANTES

Y CULTURA PROFESIONAL EN EDUCACION SOCIAL

TESIS
DOCTORAL

NOMBRE DEL ANO DE : AMBITO TIPO DE AMBITO DE cODIGO
DOCUMENTO PUBLICACION | TERRITORIAL | DOCUMENTO | APLICACION
Carta europea_de Ios_ derechos de la 1992 UE Comunicacién Infancia y CUEIAQ?
infancia adolescencia
Una agenda de la UE en pro de los 2001 UE Comunicacion Infancia y CUEIADT
Derechos del Nifio adolescencia
Hacia una Estrategia de la Unién Eur.o- 2006 UE Comunicacion Infancia y CUEIAGE
pea sobre los Derechos de la Infancia adolescencia
Child Poverty and Welfare in Europe 2007 UE Declaracién Infancia y DUEIAO7
EN adolescencia
Children’s Servw_es Combat_mg poverty, 2011 UE Informe Infancia y UEIATT
promoting wellbeing adolescencia
Recomendacién de la Comisién de 20 Recomenda- Infancia
de febrero de 2013 Invertir en la infan- 2013 UE - v RUEIA13
o . . cion adolescencia
cia: romper el ciclo de las desventajas
Investing in children. ESN anaIYS|s of 2013 UE Working paper Infancia y WPUEIAT3
the European Recommendation adolescencia
Child Poverty and Well-Being in Europe 2013 UE Position paper Infancia y PPUEIA13
adolescencia
La infancia en la accién exterior de la 2008 UE Comunicacion Infancia y CUEIAGS
UE adolescencia
Dictamen del Comité de las Regiones
sobre la coope_rz,auon local y regional 2010 UE Dictamen Infancia y DIUEIATO
para la proteccion de los derechos de adolescencia
la infancia en la Unién Europea
Infanciay
. . ) . adolescencia
Innovative practices with marginalised Comments en situacion de
families at risk of having their children 2014 UE . CPUEIAD14
. paper riesgo de des-
taken into care Iy
proteccién y/o
desproteccién
Access to quality social services 2005 UE Policy paper Ser\{|0|os PLPUESS05
Sociales
La red de SS de Europa 2014 UE Informe Serv_|(:|os IUESS14
Sociales
SS de interés general 2006 UE Comunicacién Servicios CUESSO06

Sociales
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Servicios de interés general, incluidos

PUBLICACION

TERRITORIAL

DOCUMENTO

APLICACION

Ejecucion y la Cooperacion en materia
de Responsabilidad Parental y de
Medidas de Proteccién de los Nifios

internacional

los sociales: un nuevo compromiso 2007 UE Comunicacién Sszrg/igsllgss CUESS07
europeo
Biennial Report on_somal services of 2008 UE Comunicacion Serv_lmos CUESS08
general interest Sociales
Un marco de F:ahd'f]d para los servicios 2011 UE Comunicacion Serv_|0|os CUESST1
de interés general Sociales
Libro verde sobre los SS de interés 2003 UE Informe Serv_mos IUESS03
general Sociales
Libro Blan_co sqbre los servicios de 2004 UE Informe Ser\{|0|os IUESS04
interés general Sociales
Convencidn Internqglonal so_tire los 1989 Internacional Declaracion Infancia y DIIAB9
derechos del nifio y la nifia adolescencia
Infanciay
La Convencion de la ONU sobre los de- e?]dslti::?gr?ge
rechos del nifio y la Educacién social. 2011 Internacional Informe . [NAD11
- L . riesgo de des-
Nifos fuera del domicilio familiar -
proteccién y/o
desproteccién
Convenio de La Haya de 19 de octubre
de 1996 Relativo a la Competencia, la
Ley Aplicable, el Reconocimiento, la 1996 Internacional Convenio Infancia y ClIIA96

adolescencia

Cooperacién en materia de Respon-
sabilidad Parental y de Medidas de
Proteccion de los Nifios

Fuente: elaboracién propia
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Tal y como podemos observar en el grafico 1, tres documentos corresponden a Bizkaia, siete a la CAPV, siete al
Estado espafiol, diecinueve a la UE y tres son de ambito internacional.

B Bizkaia
B CAPV

Estado Espafiol
B Europa

H Internacional

Fuente: elaboracion propia

Gréfico 1: Documentos analizados por ambito territorial

Esta distribucion, indicada en el grafico 1, responde a dos cuestiones:

1. Por un lado, a la cantidad de documentos oficiales existentes en cada &mbito relacionados con tematicas
concernientes a la infancia y la adolescencia, asi como a los SS. Tal y como podemos observar, en la UE se
esta publicando mucha documentacion oficial sobre estas cuestiones, por ello casi la mitad de los documen-
tos analizados corresponden a este ambito territorial. En la CAPV y en el Estado espafiol se han seleccionado
7 documentos, pero cabe mencionar, que dos de los documentos seleccionados en el estado son los Codigos
Deontoldgicos de los y de las Trabajadoras sociales y Educadoras sociales. Los ambitos territoriales en los
que hemos encontrado menos documentos oficiales publicados son Bizkaia y el ambito internacional.

2. Porotro lado, al énfasis que se le ha querido dar a cada ambito territorial en esta investigacion. Creemos que
la UE hoy en dia es un referente para todos los paises vinculados a la misma, en cuestiones relacionadas con
politicas sociales y, por ello, hemos querido recoger lo mas exhaustivamente posible el discurso imperante
en este ambito territorial. Y, ademads, por cuestiones de repartos competenciales del Estado espaiiol, la
normativa de la CAPV es la que méas directamente influye en el marco organizativo, institucional y legislativo
de los educadores y educadoras sociales que trabajan en el ambito de la infancia en situacion de riesgo de
desproteccion y/o desproteccion en Bizkaia.



METODOLOGIA Y CONTEXTO “i“i”E

La grafica siguiente nos muestra los documentos analizados distribuidos por su ambito de aplicacion:

H|nfancia 'y
adolescencia en
situacion de
desproteccion

¥ |nfanciay
adolescencia

Servicios Sociales

B Profesionales

Fuente: elaboracion propia

Gréfico 2: Documentos analizados por ambito de aplicacion

Tal y como podemos observar casi la mitad de los documentos analizados (17) giran en torno a la infancia y la
adolescencia, mientras que ocho tienen como foco a la infancia a la adolescencia en situacion de riesgo de
desproteccion y/o desproteccion. Por otro lado, también podemos observar que hay un ndmero importante de
documentos relacionados con los SS. Esta seleccion responde al hecho de que la accién socioeducativa con
personas menores de edad en situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion se ubica en el marco de
los SS generales; por lo que es importante analizar el discurso relacionado con los mismos.

Y, por Gltimo, quisiéramos hacer una breve referencia a la tipologia de los documentos analizados. En general,
podemos decir que se han analizado documentos tanto legislativos como no legislativos de diferente indole. En-
tre los documentos normativos y legislativos destacan leyes ordinarias, leyes organicas, decretos o disposicio-
nes. Entre los documentos no legislativos, en cambio, destacan los manuales y los informes, entre otros. A este
respecto, conviene realizar unas anotaciones en relacion con la UE, para entender mejor el tipo de documenta-
cion en el que se ha centrado nuestro andlisis. En la medida en la que la UE se basa en el Estado de derecho,
todas las acciones que emprende se basan en los tratados, que han sido aprobados voluntaria y democratica-
mente por todos sus paises miembros. Un tratado es un acuerdo vinculante entre los paises miembros de la UE,
que establece los objetivos de la UE, las normas aplicables a sus instituciones, la manera en que se toman las
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decisiones y la relacion existente entre esta y sus pafses miembros. Los tratados (Derecho primario) constituyen
la base o las reglas fundamentales de toda la actuacion de la UE.

El Derecho derivado nace de los principios y objetivos establecidos en los tratados. Segun los tratados, las insti-
tuciones de la UE pueden adoptar legislacion, que los paises miembros aplican a continuacion. Los objetivos de
los Tratados de la UE se alcanzan por medio de distintos tipos de actos legislativos. Algunos son vinculantes y
otros no. Algunos se aplican a todos los paises de la UE y otros solo a unos pocos. Podemos distinguir:

Reglamentos: son actos legislativos vinculantes. Deben aplicarse en su integridad en toda la UE. Son nor-
mas juridicas emanadas de las instituciones europeas que poseen efecto directo en los paises miembros y
que prevalecen sobre el derecho nacional de cada uno de ellos.

Directivas: son actos legislativos en los cuales se establecen objetivos que todos los paises de la UE deben
cumplir. Sin embargo, corresponde a cada pais elaborar sus propias leyes sobre como alcanzar esos obje-
tivos. Son mandatos dirigidos a uno o varios paises miembro. Su rasgo mas caracteristico es la ausencia
de eficacia directa en los ordenamientos a los que va dirigida, necesitando de una transposicién por parte
del Estado miembro para que entren en vigor y hagan nacer en los ciudadanos y ciudadanas derechos y
obligaciones.

Decisiones: son vinculantes para aquellos a quienes se dirigen (un pafs de la UE o una empresa concreta) y
son directamente aplicables. Se caracterizan por ser obligatorias en todos sus elementos como el reglamen-
to, pero, a diferencia de este, no tienen un destinatario general sino individual, ya sean uno o varios Estados
miembros o, una o varias personas fisicas o juridicas.

Recomendaciones: no son vinculantes. Las recomendaciones permiten a las instituciones dar a conocer sus
puntos de vista y sugerir una linea de actuacion sin imponer obligaciones legales a quienes se dirigen.

Dictamenes: son instrumentos que permiten a las instituciones hacer declaraciones de manera no vinculan-
te, es decir, sin imponer obligaciones legales a quienes se dirigen. Pueden emitirlos las principales institu-
ciones de la UE (Comisién, Consejo y Parlamento), el Comité de las Regiones y el Comité Econémico y Social
Europeo. Mientras se elabora la legislacion, los comités emiten dictamenes desde su propio punto de vista,
regional o econémico y social. Son emitidos por las instituciones comunitarias para evaluar situaciones
existentes o hechos concretos en la Comunidad o en los Estados miembros.

Independientemente de los documentos legislativos, la UE emite otro tipo de documentos no legislativos como
informes, comunicaciones 0 “papers” de diferente tipologia.

En la siguiente grafica podemos observar la cantidad de documentos de los cinco dmbitos territoriales analiza-
dos, distribuidos por la tipologia de los mismos:
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@ Legislativo

B No legislativo

Fuente: elaboracion propia

Gréfico 3: Documentos analizados por tipologia

Cabe destacar que la mayoria de los documentos analizados (24) no son documentos legislativos. No por ello
son menos importantes, ya que estos Gltimos nos acercan mucho mas a la realidad de la préctica profesional
y en todos los casos son documentos publicados bajo el amparo de instituciones oficiales, como pueden ser la
Diputacién Foral de Bizkaia/Bizkaiko Foru Aldundia (DFB/ BFA); el Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales del
Gobierno espafiol; la Direccion General de Empleo, Asuntos Sociales e Inclusion de la UE (DGEASI) %y la Euro-
pean Social Network (ESN).23

..............................................................................................................................................................

22 . La DGEASI trabaja en relacion con diferentes politicas y actividades, entre las que destacamos dos:

° Inversion en la infancia. Desde esta linea de trabajo se publica en 2013 la Recomendacién de la Comision de 20 de febrero
de 2013 “Invertir en la infancia: romper el ciclo de las desventajas”, documento legislativo no vinculante de la UE.

e Servicios Sociales de interés general.

23. La ESN publica periédicamente diferentes tipos de informes relacionados con proyectos de investigacién que no son legislativos.
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Finalmente, si cruzamos las variables ambito territorial y tipo de documento nos encontramos con los siguientes

datos:

Tabla 8

Documentos analizados por tipologia y por ambito territorial

AMBITO TERRITORIAL

Bizkaia CAPV Estado espafiol Europa Internacional Total
Legislativos 1 6 4 2 2 15
TIPO DE
DOCUMENTO | No legislativos 2 1 3 17 1 24
Total 3 7 7 19 3 39

Fuente: elaboracién propia

En el caso de Bizkaia, contamos tnicamente con un documento legislativo que, ademas, tiene ya 20 afios. En el
caso de la CAPV seis de los siete documentos analizados son legislativos. En el caso del Estado espafiol casi
la mitad de los documentos son legislativos. Cabe destacar que, en este caso, dos de los tres documentos no
legislativos son los Codigos Deontolégicos de los educadores y las educadoras sociales y de las trabajadoras y
trabajadores sociales. En el caso europeo, sdlo contamos con dos documentos legislativos, pero ninguno de los
dos es vinculante, ya que se tratan de una recomendacion y un dictamen. Finalmente, en el ambito internacional,
hemos podido analizar dos documentos que tienen caracter legislativo.

GRUPOS DE DISCUSION

El grupo de discusion es una técnica que se utiliza mucho en la investigacion cualitativa. Consiste en realizar
una entrevista a un grupo de personas con el fin de recoger informacién en relacion con el objeto de estudio
(Bisquerra, 2004). Segun Fabregues y Pare (2013), se identifica, principalmente, por dos caracteristicas:

e (Que es focalizada, en el sentido de que la discusién grupal gira en torno a un conjunto de cuestiones.

¢ (ue es interactiva, en el sentido de que la informacion se construye como consecuencia de las dinamicas de
grupo entre los y las participantes.

A la hora de utilizar esta técnica es muy importante tener siempre muy presentes los objetivos de la investi-
gacion, a los cuales tienen que responder las preguntas detonantes que se planteen al inicio. Ademas, es muy
importante elegir a aquellas personas (entre 5y 10) que puedan aportar informacién (Mena & Méndez, 2009).

En el marco de esta tesis, hemos trabajado con la informacion recogida a través de seis grupos de discusion: dos
realizados en el marco de la investigacion titulada “Contexto profesional de los Educadores y Educadoras Socia-
les que trabajan en el ambito de la infancia desprotegida”, otros dos realizados dentro de la investigacion titu-
lada “Percepcion de Ias relaciones entre los y las profesionales de la educacion escolar y social que intervienen



METODOLOGIA Y CONTEXTO “i“i”E

con la infancia en situacién de riesgo de desproteccién y/o desproteccion en la CAPV”, un grupo de discusién
realizado en el marco del PIE titulado “Buenas préacticas en Educacion social y su impacto en la formacion de sus
profesionales” y un dltimo grupo de discusion organizado en el marco de esta tesis.

A continuacion explicaremos detalladamente el procedimiento seguido en la organizacién y el desarrollo del gru-
po de discusion organizado en el marco de esta tesis; pero nos parece necesario recoger los guiones utilizados
en los grupos de discusion previos, porque muestran como posibilitaron ir entrando poco a poco en la tematica
del trabajo de investigacion que presentamos. En la tabla siguiente mostramos las dimensiones en torno a las
cuales giraron los grupos de discusién en cada proyecto de investigacion®*:

..............................................................................................................................................................

24 . En la tabla siguiente mostramos las grandes dimensiones, los guiones completos se pueden revisar en el Anexo 3.
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Tabla 9

Principales dimensiones de los guiones utilizados en los grupos de discusion de los proyectos anteriores a la tesis

PERSONAS PARTICIPANTES )
Y CULTURA PROFESIONAL EN EDUCACION SOCIAL

Titulo del Grupo de . . . iy -
proyecto discusion Principales dimensiones del guion utilizado
Practica profesional (planteamiento educativo,
Grupo de articulacion teoria y practica, dificultades en el desarrollo
discusion 1 de la practica, necesidades sentidas, género)
Contexto Dimension socio-laboral (condiciona'mi_entos sociales
profesional de los y laborales que repelfcuten en su pracyca)
Educadores y Autocon_cepto profesional y §tatus so_C|aI (las '
Educadoras pgrcepmones que Ios.profe’swnales tienen de si
Sociales que mismos y dg su trabajo, asi como el valor que la
trabajan en el someda.d, atribuye a esta profe;non)
ambito de la|Grupo de Formacion y desarrollo profesmnal (los procesos .
e discusién 2 que a,yUQan a los profesmnales a comprender mejor
desprotegida su practica, investigarla y transformarla)
Cultura profesional (las formas de proyectar el
trabajo con otras personas, modos de organizacion,
comunicacion, voluntariado...)
Temas emergentes como el burning-out.
Descripcion de sus intervenciones
actuales(conocimiento-reconocimiento-colaboracion
Modelo(s) de intervencion
Percepcion de las|Grupo de Modelo de colaboracion
relaciones entre |discusion 1 Espacios de interseccion
los y las Impacto de sus intervenciones en la infancia y su
profesionales de familia
la educacion Imagen(es) profesional(es)
escolar y social —— - -
que intervienen Descripcion de sus mtervenmoryes_ ¥
con la infancia en actuales(conoglmlento-r.gconomm|ento-colaboraC|on
T ——— Modelo(s) de mterve.r]mon
desproteccion en |Grupo de Modelp de cqlaboracu.)fl
la CAV discusioén 2 Espacios de mtejrseccmn. . _
Impacto de sus intervenciones en la infancia y su
familia
Imagen(es) profesional(es)
Buenas practicas Conceptos e ideas sobre buenas practicas
en Educacion Caracteristicas del y de la profesional que llevan a
Social y sulGrupode cabo buenas practicas (caracteristicas y
impacto en la|discusion 1 competencias, formas de hacer, impacto social)

formacion de sus
profesionales

Fuente: elaboracion propia
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En el grupo de discusion organizado en el marco de esta tesis, podemos identificar tres fases o tres momentos
en la puesta en marcha de esta técnica: preparacion, realizacion del grupo, y transcripcion y contraste.

La primera fase, la de preparacion, empieza en la reunion de contraste que se llevd a cabo con dos profesionales
de la Educacion social y con la codirectora de la tesis. En esta reunion se vio la necesidad de organizar un nue-
VO grupo, cuya discusion se centrara en como entienden o cdmo visualizan los y las profesionales de la accion
socioeducativa, la participacion de las personas participantes en la misma. En esta misma reunion se hizo una
lista de posibles participantes, siete en total. A estas siete personas se les llam¢ telefénicamente para lanzarles
una invitacion personal. De estas siete personas seis accedieron a participar y, por lo tanto, se decidié seguir
adelante con la organizacion del grupo de discusion. A estas seis personas se les envid un correo electronico en
el que se adjunt6 un documento con un breve resumen tanto del marco tedrico como del trabajo de campo que
se estaba realizando en el marco de la tesis, con indicaciones de la finalidad y de la organizacion del grupo de
discusion, asi como del lugar y la hora de celebracién v, finalmente, con el consentimiento informado (Anexo 3).

Al final, el grupo de discusion se llevo a cabo con cinco profesionales en lugar de seis, porque hubo una persona
que a Ultima hora no pudo participar. La codirectora de la tesis también estuvo presente en la sesion, asi como
la doctoranda. La sesion se planificé para poderla realizar en dos horas y la dindmica y el procedimiento de la
sesion fue de la siguiente manera:

e Momento 1: Presentacién de las personas participantes y explicacion de la dindamica a seguir. Se entregd y
se pidio la firma del consentimiento informado. Tiempo: 10

e Momento 2: |dentificacion de las ideas clave con las que relacionan su practica profesional. La pregunta
detonante utilizada fue la siguiente: ;Con qué ideas clave identificais vuestra practica profesional como
educadoras y educadores sociales? La dinamica utilizada consistié en escribir en post-its sus ideas para
ir colocandolas en un panel, a medida que las explicaban brevemente y quedaban recogidas. Tiempo: 20

e Momento 3: Recogida del pensamiento en torno a la participacion de los sujetos participantes en la accion
socioeducativa. La finalidad fue la de recoger el sentido que para ellos y ellas tiene la participacion de los
sujetos participantes, como la conciben, como la imaginan; en definitiva, cual es la representacién mental
que tienen de la misma: lo que les gustaria, lo que pretenden, lo que les parece que deberfa ser,... Como
preguntas detonantes se utilizaron las siguientes: jqué es para vosotras y vosotros la participacion? ;Cual
es vuestra idea en torno a la participacion?;Como la entendéis? ;Como la concebis? ;Como la imaginéis?
;Cémo la visualizais? Tiempo: 45",

e Momento 4: |dentificacion de los factores facilitadores. Preguntas detonantes: jqué es lo que os facilita en
vuestro dia a dia poner en marcha acciones que impulsan o potencian la participacion de los sujetos partici-
pantes? ;qué es lo que os ayuda? O jqué creéis que os ayudaria? Tiempo: 20°.

¢ Momento 5: Identificacion de los factores obstaculizadores. Preguntas detonantes: jcuéles son los proble-
mas con los que os encontrais en vuestro dia a dia a la hora de poner en marcha procesos participativos?
;con qué dificultades u obstaculos os encontrdis en la practica diaria? Tiempo: 20'.
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e Momento 6: Cierre. Finalidad: recoger brevemente las principales ideas que han ido surgiendo a lo largo del
debate y ofrecer la posibilidad de realizar unas Gltimas aportaciones. Preguntas detonantes: ;destacariais
alguna idea especialmente? ;hay algo que os preocupa, 0s incomoda especialmente? Tiempo: 5'.

Finalmente, el contenido del grupo de discusion se transcribid y esta transcripcion fue mandada a todas las
personas participantes para su contraste. No se recibi¢ ninguna devolucion.

ENTREVISTAS

La entrevista, para Denzin y Lincoln (2000), es “una conversacion, es el arte de realizar preguntas y escuchar
respuestas” (p. 643). Se define como una técnica en que una persona (entrevistadora) solicita informacién de
otra 0 de un grupo (entrevistadas o informantes), para obtener datos sobre un problema determinado y responder
a los interrogantes que surgen del estudio (Rodriguez et al., 1996).

Las entrevistas en investigacion cualitativa deben ser abiertas, sin categorias preestablecidas, de tal forma que
los y las participantes puedan expresar sus experiencias. Vargas (2012), citando a diversos autores (Gurdian,
2010; Hernandez et al., 2010; Lucca & Berrios, 2003), sefiala los aspectos a tener en cuenta a la hora de llevar
a cabo una entrevista cualitativa, asi como los aspectos recomendados en su abordaje. Estos son: abordar a
la persona entrevistada que propicie identificacion y cordialidad; ayudar a que se sienta segura y tranquila;
dejarla concluir el relato; utilizar preguntas faciles de comprender y no embarazosas; actuar espontaneamente;
escuchar tranquilamente con paciencia y comprension; saber respetar las pausas y los silencios de la persona
entrevistada; buscar que las respuestas a las preguntas sean abarcadoras con relacion al propdsito de la inves-
tigacion; evitar los roles de autoridad; no dar consejos ni valoraciones; ser empaticos y empaticas; no discutir
ni rebatir a la persona entrevistada; dar tiempo; no discutir sobre las consecuencias de las respuestas; ser com-
prensivo y comprensiva; y demostrar a la persona entrevistada la legitimidad, seriedad e importancia del estudio
y de la entrevista.

Existen diferentes tipos de entrevistas (Vargas, 2012). En las investigaciones que han servido como base a esta
tesis doctoral, se ha optado por la utilizacion de la entrevista semiestructurada. Es decir, una entrevista en la
que el esquema de preguntas y secuencia no esta prefijado. Las preguntas son de caracter abierto y la persona
entrevistada tiene que construir la respuesta. Vargas (2012) recomienda, en este tipo de entrevistas, formular
preguntas abiertas, enunciarlas con claridad, Gnicas, simples y que impliquen una idea principal que refleje el
tema central de la investigacion.

En el marco de esta tesis, hemos trabajado con la informacion recogida a través de cuatro entrevistas: tres rea-
lizadas en el marco de la investigacién titulada “Contexto profesional de los Educadores y Educadoras Sociales
que trabajan en el ambito de la infancia desprotegida” y una cuarta realizada dentro de la investigacion titulada
“Percepcion de las relaciones entre los y las profesionales de la educacion escolar y social que intervienen con
la infancia en situacién de riesgo de desproteccion y/o desproteccion en la CAPV”.
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En la tabla adjunta mostramos las principales dimensiones en torno a las cuales giraron estas entrevistas, las
cuales también nos permitieron un primer acercamiento muy importante a nuestra teméatica:®

Tabla 10
Principales dimensiones utilizadas en las entrevistas realizadas en los proyectos anteriores a la tesis

Proyecto de investigacion Principales dimensiones del guién utilizado
. Descripcion del contexto profesional:
o Marco legal (legislaciéon universal, estatal,
autonomica y territorial)

Contexto profesional de los o Organizacion administrativa y reparto de
Educadores y Educadoras competencias.
sociales que trabajan en el o Fases: deteccion, valoracién e intervencion
ambito de la infancia (diputacion y municipal: organigrama,
desprotegida programas, agentes)

* Nivel de percepcion (valoracién del trabajo que se
realiza, dificultades, preocupaciones, retos).

*  Modelo de intervencion (tipologia de modelo de
intervencion que hay: asistencial, preventivo,
comunitario).

*  Coordinacion (espacios de confluencia y el trabajo
en red a distintos niveles tanto a nivel horizontal
como vertical).

Miradas entre las distintas entidades y los
profesionales (mirada que se tienen entre si las
distintas entidades y profesionales y personas
adultas implicadas en la intervencién con menores,
tanto a nivel horizontal como vertical).

. Informaciones compartidas y ética profesional e
implicaciones para la intervencion con los menores
(informacién sobre la confidencialidad de los datos
relativos a los menores y sus familias, asi como los
aspectos de ética profesional en ella implicados).

Percepcion de las
relaciones entre los y las
profesionales de la
educacion escolar y social
que intervienen con la
infancia en situacion de
desproteccion en la CAV

Fuente: elaboracion propia

..............................................................................................................................................................

25. En la tabla siguiente mostramos las grandes dimensiones, los guiones completos se pueden revisar en el Anexo 3.
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Fases del diseiio de la investigacion

El proceso de elaboracion de esta tesis doctoral ha sido un proceso largo en el tiempo. Como todo proceso de
investigacion ha estado organizado en diferentes fases, que no siempre han seguido una trayectoria lineal. En
este apartado, pretendemos recoger, precisamente, cuéles han sido estas fases y las tareas llevadas a cabo en

cada una de ellas. La figura 19 muestra graficamente el devenir del proceso de trabajo seguido.

(@visic’m de la bibliografia
cientifica

*Elaboracion del marco

tedrico

*Contraste I: Ikereztabaida

*Estancia en la Universidad

de Southampton

*Contraste II: lll Jornada de

*Elaboracion de los
sistemas categoriales
«Interpretacion del
material utilizando los
sistemas categoriales
«Contraste con
educadores y
educadores sociales

formacién Comisién
Deontolégica de CEESPV

\,

[ Aproximacion ]

Interpretacion

tedrica L
*Trayectoria -Selec_:cién g *Redaccion del
docente y de materl_al dg las documento final
gestion en el ;)rxi?:samones *Publicacién del
Grado de o documento final
Educacion social *Seleccion *Defensa de la
documentos

«Investigaciones tesis
previas
*Estancias
realizadas en
otras
universidades

*Sesioén de contraste
*Realizacion del
grupo de discusion
«Categorizacion de
todo el material

~ [/

. Trabajo de Difusién
Acercamiento campo -~
—

Fuente: elaboracién propia

Figura 19: Fases del proceso de investigacion

PRIMERA FASE: ACERCAMIENTO

Podemos decir que la primera fase, la denominada de acercamiento, ha sido una fase que, con diferentes niveles
de intensidad, empieza con la incorporacion de la doctoranda a la Diplomatura de Educacion social, en 1998. A
partir de este momento, su trayectoria docente, formativa y de gestion ha estado vinculada a este ambito pro-
fesional; promoviendo siempre un contacto directo y continuo con los y las profesionales. En 2005, |a incorpora-
cién a un equipo de investigacion, nos permite iniciar una trayectoria investigadora relacionada con diferentes
cuestiones vinculadas con la Educacion social en la CAPV. Esto ha sido un factor clave para el desarrollo de esta
tesis doctoral.
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SEGUNDA FASE: APROXIMACION TEORICA

La segunda fase, denominada aproximacion tedrica, ha sido también una fase que se empez0 a desarrollar en el
marco de las anteriores investigaciones, pero es a partir de 2013 cuando se empieza a estructurar y a organizar
el marco tedrico de la tesis doctoral y en 2015 se entrega el primer borrador que se ha ido modificando y rees-
tructurando. Ha sido una tarea compleja a la que se le ha dedicado mucho tiempo y esfuerzo.

En la elaboracion del marco teérico hemos pretendido recoger el discurso cientifico existente en relacion con el
concepto de cultura profesional en general, y, en relacion con la cultura profesional de los y las profesionales de
la accion socioeducativa, en concreto. Para ello nos parecié importante revisar el desarrollo tedrico existente en el
ambito internacional publicado en revistas indexadas en diferentes bases de datos prestigiosas, pero también es-
timamos que era necesario recoger el desarrollo teérico plasmado en otro tipo de publicaciones dirigidas al campo
profesional, como revistas profesionales publicadas en y para contextos méas reducidos y especializados (RES,
Zerbitzuan, ...) o informes de diferentes instituciones tanto publicas como privadas (SCIE, Ararteko, EAPN, ...).

En la revision exhaustiva de articulos cientificos indexados en distintas bases de datos internacionales (JCR
Web of Knowledge, Dialnet, Eric, Sociological Abstarcts, Teseo), se han utilizado los siguientes descriptores:

Tabla 11
Principales descriptores utilizados para realizar bisquedas de articulos cientificos en las bases de datos

DESCRIPTORES

Sociology of professions

Sociology of professions & professional culture

Sociology of education, Social Work & transformation theories

Professional culture and education

Professional culture and Social Work

Social Work and participation

Fuente: elaboracion propia
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Pero también se ha accedido a otro tipo de publicaciones incluidas en Latindex. En este sentido, en el ambito
estatal, se ha realizado una revision exhaustiva de las siguientes publicaciones:

Tabla 12.
Revistas estatales revisadas

PUBLICACIONES ESTATALES REVISADAS

RES (Revista de Educacién Social) (EDUSO)

Educacio6 Social. Revista d’'Intervencié Socioeducativa (PERE
TARRES)

Quaderns d’Acci6 Social i Ciutadana (Generalitat de Catalunya)

Pedagogia Social. Revista Interuniversitaria (Universidad Pablo
Olabide)

Revista de Estudios Socioeducativos (Universidad de Cadiz)

Zerbitzuan (Gobierno Vasco)

Fuente: elaboracion propia

Cabe destacar que en esta revision nos hemos encontrado con 65 articulos relacionados con la infancia y la
adolescencia, de los que 17 han sido publicados posteriormente a 2000. De estos 17, seleccionamos 2 por tratar
el tema de la participacion, entendiéndolo como un aspecto clave de la cultura profesional. De los 202 articulos
que responden a los descriptores “politica social” y “Servicios Sociales” no se seleccioné ninguno, por no refe-
rirse a cuestiones relacionadas con el objeto de esta tesis.

Aparte de articulos cientificos, también se han consultado libros, relacionados tanto con la cultura profesional
como con la participacién. Cabe decir que la mayoria de los documentos revisados en relacion con el tema de la
participacion han sido publicados en el Reino Unido.

Ademas, en la elaboracion de este marco tedrico también se han tenido en cuenta informes elaborados por
diferentes entidades vascas, estatales, europeas o internacionales. Documentos que nos han resultado muy
interesantes y valiosos para su elaboracion. En el cuadro adjunto detallamos los informes revisados y las enti-
dades que los han publicado.
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€ "\
« Infancias vulnerables (2010)
Ararto:(’: s(g;blemo * Informe Anual al Parlamento Vaso (2014)
L. * Informe Anual al Parlamento Vaso (2015) )
lkuspegiak (Gobierno + Aproximacién a las necesidades y demandas de la infancia y la adolescencia
Vasco) en la CAPV (2010)
( =y « La participacién de las personas como herramienta para la inclusién social. \
Experiencias piloto en entidades sociales para el fomento de la participacion
(2010); Guia metodolégica de la participacién social de las personas en
EAPN situacion de pobreza y exclusién social (2012); Hacia un bienestar infantil en
europa. Guia de la pobreza infantil en la UE (2013); Foro de debate 2:
Participacién para la inclusién y la transformacion social (2014); Aplicacién del
R -/ enfoque de la participacién social en la intervencién comunitaria (2016) )
Fundacién Luis Vives » Guia de recomendaciones y lineas de actuacioén en inclusién social (2012)
Plataforma de
Organizaciones de * De la participacién al protagonismo infantil. Propuestas para la accién (2003)
Infancia
& N
Observatorio Infancia + Informe Técnico sobre experiencias de participacién social efectiva de nifios,
(Gobierno espafiol) nifias y adolescentes (2008)
. J
[ MECD (Ministerio de )
Educacién, Cultura y S "
Deporte. Gobierno La participacién de las familias en la educacién escolar (2014)
e espafiol) 4]
+ User involvement in personal Social Services
UE (Unién Europea) + Obstacles to an increased user involvement in social services (2003)
—
(" OCDE (Organizaci6én )
para la Cooperacién y o Chi = :
o(Dasaioll Children and families at risk (1998)
\ Econémicos) )
* Participacién infantil en procesos electorales (2006) 3
SAVE THE CHILDREN + El derecho a la participacién infantil de los nifios, nifias y adolescentes en

SCIE (Social Care
Institute for
execellence)

* Building a culture of participation (2003); Has service user participation
made a difference to social care services? (2004); Working together: Carer
participation in England, Wales and Northem Ireland (2005); The participation
of children and young people in developing social care (2006); Developing
social care: servce users driving culture change (2007); Developing inclusive
participation in social care (2008); Developing measures for effective service
user and carer participation (2009); Leading the Care Act (2015)

=

P

N

(" NCCSDO (National

Coordinating Centre
for the Service
Delivery and

+ User and Carer Involvement in Change Management in a Mental Health
Context: Review of the Literature (2003)

\—Qrganisation) _/

| UNICEF

+ Children's participation: From tokenism o _citizenship (1992); La participacion
de nifios y adolescentes en el contexto de la Convencién sobre los derechos

Fuente: elaboracién

—del pifia visiones y perspectivas (1998)

propia

Cuadro 2: Listado de informes revisados

BLOQUE
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Ademas, se han consultado las plataformas digitales de diversas entidades u organizaciones de diferente indole:
EDUSO, Institut d'Infancia (Ayto. Barcelona), Observatory dels Drets Infancia (Generalitat Catalunya), Ikuspegiak
y de, practicamente, todas las entidades que aparecen en el cuadro de arriba.

Finalmente, hemos consultado documentos normativos referentes a diversos ambitos geograficos, tal y como lo
hemos explicitado en el apartado anterior de este capitulo.

Cabe decir, que en la elaboracion del marco teérico hemos contado con momentos de contraste muy interesan-
tes:

e La primera sesion de contraste en la que participd la doctoranda fue en enero de 2014, en el seno de la
tercera “lker-Eztabaida” organizada por la Unidad de Formacion e Investigacion (UFI) titulada “Educacion,
Culturay Sociedad” a la que pertenecia el grupo de investigacion en el que participaba en ese momento la
doctoranda. En esta sesion participd profesorado y personal de investigacion de la UPV/EHU, junto a otras
personas que estaban realizando en ese momento la tesis doctoral. La doctoranda expuso los avances rea-
lizados hasta el momento y el grupo le devolvid un feedback positivo para seguir trabajando en esa linea.

e |aestancia realizada en el afio 2015 en la Universidad de Southampton (Reino Unido), junto a la profesora
Kiryake Messiou fue, también, un momento de contraste clave en la elaboracién del marco teérico. Esta
estancia nos permitid, por un lado, conocer in situ diversas experiencias participativas e inclusivas centra-
das en el &mbito escolar. Y, por otro lado, constatar el peso, tanto cuantitativo como cualitativo, que en los
dltimos afios, habia adquirido la produccion cientifica en relacion con la participacion de los sujetos partici-
pantes en la accion socioeducativa en el Reino Unido. Aspecto que decidimos incorporar a nuestro trabajo.

e la siguiente sesion de contraste se enmarcé dentro de la Tercera jornada de formacion de la Comision de
Etica y Deontologfa del CEESPV, organizada bajo el titulo “Una mirada critica a la profesion Educacién social.
Mirada al pasado, el presente y el Futuro”, en octubre de 2016 y a la cual la doctoranda fue invitada para
presentar la tesis doctoral. En esta jornada de formacion participaron educadores y educadoras sociales,
junto a profesorado y alumnado universitario y se tuvo la oportunidad de exponer las principales claves de
reflexion y analisis explicitadas en el marco tedrico. Este momento de contraste fue muy importante para
percibir, por un lado, el interés suscitado por el trabajo realizado v, por otro lado, para recoger algunas reco-
mendaciones que se incorporaron al marco teorico.

TERCERA FASE: TRABAJO DE CAMPO

El trabajo de campo realizado en el marco de esta tesis doctoral ha consistido, por un lado, en realizar un ana-
lisis exhaustivo de la normativa existente y, por otro, en recoger las voces de los educadores y las educadoras
sociales que trabajan con la infancia en situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion en Bizkaia. Todo
ello para identificar la comprension de la participacion de los sujetos participantes en la accion socioeducativa,
en el marco de la cultura profesional de estos y estas profesionales.

Para llevar a cabo el primer cometido se hizo una seleccion de los documentos en base a los criterios ya co-
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mentados y se procedid a categorizarlos utilizando para ello las categorias que detallaremos en el apartado de
“Analisis de datos”. Este trabajo se llevd a cabo en febrero y marzo de 2016.

Para llevar a cabo el segundo cometido, es decir, la recogida de las voces de los educadores y las educadoras
sociales objeto de nuestro estudio, se procedid de la siguiente manera:

1.

En primer lugar, se seleccionaron de las investigaciones anteriores las voces que nos interesaban para este
estudio, es decir, las voces de los educadores y educadoras sociales que trabajan en Bizkaia.

Se volvio a categorizar todo este material, usando para ello las nuevas categorias definidas en el marco de
esta tesis doctoral, las cuales seran mostradas en el apartado correspondiente. Asi, se pudo observar el tipo
de material que teniamos y qué es lo que podriamos necesitar, teniendo siempre en cuenta los objetivos
marcados.

Con unas primeras conclusiones del andlisis documental y con un primer acercamiento al discurso de los y
las profesionales obtenido en las tres investigaciones anteriores, se elabord un documento de trabajo que
trataba de recoger la situacion y el momento en el que se encontraba esta tesis doctoral. En este documento
se recogieron también las ideas clave recogidas en el marco tedrico (Anexo 3).

Se organizd una reunion de contraste en el que participaron la codirectora de la tesis y dos educadoras
sociales que trabajan con la infancia en situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion en Bizkaia,
junto a la doctoranda. La finalidad de esta reunién fue reflexionar sobre los objetivos de la tesis y el marco
tedrico elaborado y, consecuentemente, valorar los datos que teniamos y los que nos faltaban. En esta
sesion de trabajo se decidi6 organizar un nuevo grupo de discusion que se centrara en el anélisis de la par-
ticipacion. Asi mismo, se consensud el guion a seguir en dicho grupo de discusion, asi como las personas
participantes en la misma.

Finalmente, a finales de junio de 2016, se llevd a cabo el grupo de discusion.

Se procedi6 a categorizar todo este material, utilizando para ello las categorias que detallaremos en el
apartado de “Andlisis de datos”.

Todas estas tareas se llevaron a cabo durante los meses de mayo vy junio de 2016. En la figura que viene a conti-
nuacion, recogemos la l6gica de funcionamiento que hemos sequido a la hora de organizar el trabajo de campo:
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Elaboracidon informe
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Figura 20: Proceso de trabajo de campo seguido en la tesis

CUARTA FASE: INTERPRETACION

Esta cuarta fase se desarrolla entre los meses de marzo y agosto de 2016. En estos meses se emiten dos in-
formes: el primero, en junio de 2016, referente al andlisis interpretativo realizado en torno a los documentos
normativos v, el segundo, en septiembre de 2016, referente al analisis interpretativo realizado en torno a las
voces de los educadores y las educadoras sociales. Estos informes se contrastan con el director y la directora de
la tesis y se procede a la triangulacion de la informacion obtenida.

Este informe, finalmente, en febrero de 2017, se contrasta con cinco profesionales de la Educacion social, se-
leccionados y seleccionadas por su dilatada experiencia en el ambito de la infancia en situacion de riesgo de
desproteccion y/o desproteccion. Una vez recogidas sus sugerencias, se elabora un informe definitivo que cons-
tituye el capitulo de discusion y resultados de esta tesis doctoral.

QUINTA FASE: DIFUSION

La quinta fase de caracter difusivo, se ha ido realizando a lo largo de todo el proceso de trabajo con la publica-
cion de articulos y la presentacion de comunicaciones en congresos cientificos relacionados con todo el proceso
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de investigacion. Y se completara con la entrega y defensa de la tesis doctoral y la publicacion de articulos en
revistas cientificas y/o de innovacion en el &mbito de la Educacion social 2.

Analisis de datos

En toda investigacion, el analisis de la informacion empieza siempre con la preparacion de los datos. En el marco
de esta tesis, esto ha supuesto recuperar todas las transcripciones de las entrevistas y los grupos de discusion
realizados en las investigaciones anteriores y, en el caso del nuevo grupo de discusion, transcribir el audio.
Todo este material, junto a los documentos seleccionados ha sido registrado y codificado utilizando el programa
NVivo 10 % de analisis cualitativo (Gibbs, 2012; Valdemoros, Ponce de Leén, & Sanz, 2011). El proceso seguido
en la preparacion del material recopilado se explicita en la siguiente figura:

Asignacion a cada

Recuperar recurso de
transcripciones y metadatos (Fecha
realizar nuevas de recogida, lugar,
transcripciones nombre,

observaciones,..)

Registro de las
transcripciones y
otros documentos
con codigos que
identifiquen cada

recurso y garanticen
la confidencialidad

Codificacion y
categorizacion de
los diferentes
recursos

Fuente: elaboracion propia

Figura 21: Proceso seguido en la preparacion de la informacion

..............................................................................................................................................................

26. Adjuntamos en el Anexo 4 referencias de los documentos de difusion elaborados en el marco de las tres investigaciones que han
servido como base para esta tesis doctoral.

27 . En el Anexo 5 aparece documentacion que muestra el trabajo realizado con este programa.
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Una vez preparado el material, se procedid a su andlisis. Para ello se ha construido un sistema categorial deduc-
tivo. Es decir, partiendo del marco tedrico se ha elaborado un sistema categorial que es el que se ha utilizado
para el analisis y la interpretacion tanto de los documentos normativos, como del discurso de los educadores y
educadoras sociales. Su ldgica interna responde a las siguientes cuestiones:

En el marco tedérico hemos observado que para una profunda comprension de cualquier cultura profesional,
es necesario analizar el contexto en el que se desarrolla (Caride, 2002; Evans, 2008; Freidson, 2001; Gleeson
& Knights, 2006; Imbernén, 1994; Martimianakis et al., 2009; Murzi, 2006) y, en concreto, el contexto norma-
tivo y legal. Centrandonos en la cultura profesional de los y las profesionales de la accion socioeducativa,
hemos comprobado la existencia de diferentes culturas profesionales que estan relacionadas con distintas
aproximaciones normativas (Fargion, 2006, 2007; Hayes & Spratt, 2009; Parton, 2009; Roose et al., 2009,
2013; Spratt, 2001). Por ello, a través de este sistema categorial hemos pretendido integrar, en las mismas
categorias, aspectos relacionados tanto con las culturas profesionales, como con las aproximaciones nor-
mativas; siempre con la finalidad de ofrecer una visién global y conjunta de la realidad objeto de estudio,
es decir, la cultura profesional de los educadores y educadoras que trabajan con la infancia en situacion de
riesgo de desproteccion y/o desproteccion en Bizkaia.

Por otro lado, también hemos aclarado en el marco tedrico de esta tesis que toda cultura profesional se
compone de contenido y de forma y que ambos aspectos estan intimamente relacionados. De manera que
se condicionan mutuamente y, por lo tanto, es muy dificil llegar a una profunda comprension de uno de los
aspectos, sin tener en cuenta el otro (Hargreaves & Shirley, 2012; Hargreaves, 1999). Es por ello que, aunque
el foco de atencion de esta tesis esté puesto, sobre todo, en la forma de la cultura profesional de los educa-
dores y las educadoras que trabajan con la infancia en situacién de riesgo de desproteccion y/o desprotec-
cion en Bizkaia, y, en concreto, en la vision existente sobre la participacion de los sujetos participantes, nos
ha parecido pertinente incluir aspectos relacionados con el contenido de su cultura; para, asi, poder tener
una comprension mas profunda de la misma.

Por altimo, nos ha parecido, también, necesario incorporar a este sistema categorial los factores obstaculi-
zadores y facilitadores de culturas profesionales participativas, que funcionan como dimensiones transver-
sales de todo el analisis. Estas dimensiones, por lo tanto, las podemos encontrar en todas las categorias
definidas. Por lo tanto, todos los elementos se estudian desde este punto de vista.

En la siguiente tabla mostramos las dimensiones categoriales y las categorias utilizadas, asi como su significado.
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Tabla 13

Sistema categorial utilizado para el andlisis y la interpretacién de la informacién

DIMENSIONES CATEGORIAS
CATEGORIALES
CONCEPTO DE ACCION SOCIOEDUCATIVA
Cudl es el foco de la accién socioeducativa, cudl 7} g
es su finalidad o el objetivo tltimo de la 5 '§
actuacién que se lleva a cabo. En definitiva, =
quiénes son las personas a las que va dirigida la o k)
accién. o=
CONTENIDO DE LA ESTRUCTURA DE LA ACCION SOCIOEDUCATIVA s 8
CULTURA PROFESIONAL 5 §
Cémo se entiende que estd o debe estar |, @ b
Se refiere a las actitudes, | organizada la accién socioeducativa, en cuanto a | < @
valores, creencias, fases, secuencias y momentos. Relacionado con |Q § §
habitos, supuestos y todo esto, qué tipo de recursos son los mas = 3 E
formas de hacer utilizados a la hora de adoptar medidas |5 &5
relacionadas con la relacionadas con situaciones de desproteccién. g - 8
accién socioeducativa | CONCEPTO DE EVALUACION SUYACENTE A LA [= 2 S
ACCION SOCIOEDUCATIVA : § E "
. | 2 g8
Qué concepcién de evaluacién subyace a la |X s @ ]
accién socioeducativa, en cuanto a su finalidad, a § 2 g .%
su desarrollo, al tipo de instrumentos utilizados, |3 @ = g
asf como al protagonismo de diferentes agentes ] § B 2.
en los procesos evaluativos. é _§ §
FORMA DE LA CULTURA RELACIONES ENTRE AGENTES 2 P §
wv
b L Cémo se conciben las relaciones entre diferentes |2 § 8
Se refiere a los modelos ageqtgs y, en concre.to, entTe profgsionales y E 8 %
Haralacdtn Y foraiss de participantes de la accién socioeducativa. Cudl es E ~§ P4
S . el papel otorgado a estas tltimas y a estos |3 =
asociacion existentes e A B ko
: tltimos en la misma. S g
entre diferentes agentes & g
dentro de la accién g z
s"c‘ggg’:;az;z:" PARTICIPACION  DE  LOS  SUJETOS = g
profesior;ales y PARTICIPANTES EN LA ACCION '; 1=
participantes; asf como a SOCIOEDUCATIVA E ;.;_
l;;:;zg:c?:neg:eg::; ;a Cudl es el concepto de participaci({n. subyacente A g‘
. y qué modalidades de participacién se
estos en dichos procesos
contemplan.

Fuente: elaboracién propia
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En una primera aproximacion, por lo tanto, hemos procedido al andlisis de los datos relacionados a estas cate-
gorias definitorias de la cultura profesional (contenido y forma) de los y las profesionales de la Educacion social.
Ahora bien, teniendo en cuenta que el interés principal de esta tesis se centra en identificar, en el marco de esta
cultura profesional, la comprension de la participacion de los sujetos participantes en la accion socioeducativa;
en una segunda aproximacion, hemos procedido a un andlisis mucho més exhaustivo de la quinta categoria, es
decir, la referente a la participacion.

Para ello tomando como referencia el modelo holistico propuesto por Roose et al. (2009) hemos elaborado un
modelo de analisis que trata de recoger toda la complejidad de los procesos participativos de una manera mas
sintética y abordable.

Partimos, por lo tanto, de una vision:
1. Enlaque en el centro del andlisis estd la persona.

2. Podemos encontrarnos con diferentes concepciones de lo que se entiende por participacion o en lo que se
concreta la participacion: informacién, consulta, participacion y empoderamiento.

3. Abarca tres grandes dmbitos, fundamentales en toda accion socioeducativa:
a. El dmbito organizativo y de funcionamiento de las acciones.
b. El dmbito de seleccion, evaluacion y formacion de personal.
c. El'dambito de investigacion, desarrollo y evaluacion.
4. El enfoque es tridimensional en cada uno de estos &mbitos de analisis:
a. Ambito organizativo y de funcionamiento de las acciones:

¢ Enfoque micro: se refiere a la participacion en las decisiones que afectan directamente al funciona-
miento y a la organizacion de la accién socioeducativa que estd llevando a cabo la persona (cémo
se toman las decisiones, cémo se organizan las actividades,...)

e Enfoque meso: se refiere a la participacion en las decisiones que afectan al recurso o al servicio en
el que se inserta el proyecto concreto, individual que esta llevando a cabo.

e Enfoque macro: se refiere a la posibilidad de participar en la puesta en marcha de politicas que
regulan el funcionamiento de los recursos y de los servicios de los que forman parte.

b. Ambito de seleccion, evaluacién y formacién de las personas profesionales.

¢ Enfoque micro: se refiere a la posibilidad de participar en la seleccion, evaluacion y formacion de las
personas profesionales con las que van a interactuar directamente.

¢ Enfoque meso: se refiere a la posibilidad de participar en la seleccion, evaluacion y formacion de las
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personas profesionales que trabajan en el recurso o en el servicio.

¢ Enfoque macro: se refiere a la posibilidad de participar en la seleccion, evaluacion y formacion de
las personas profesionales que trabajan en el &mbito de la infancia en situacion de riesgo de des-
proteccién y/o desproteccion (universidad, por ejemplo).

c. Ambito de investigacién, desarrollo y evaluacion.

e Enfoque micro: se refiere a la posibilidad de participar en la evaluacién de su propia situacion.

e Enfoque meso: se refiere a la posibilidad de participar en la evaluacion del recurso o del servicio.

e Enfoque macro: se refiere a la posibilidad de participar en la evaluacion de las politicas existentes.

Con todo ello, nos salen diversas posibilidades relacionadas con diferentes situaciones participativas, tal y como

se explicita en la siguiente tabla:

Tabla 14
Diversidad de situaciones participativas

Las decisiones que afectan directamente al funciona-
miento y a la organizacion de la accion socioeducativa
que esta llevando a cabo la persona

Las decisiones que afectan al recurso o al servicio en el
que se inserta el proyecto concreto, individual que esta
llevando a cabo

La puesta en marcha de politicas que regulan el funcio-
namiento de los recursos y de los servicios de los que
forma parte

La seleccion, evaluacion y formacion de las personas
profesionales con las que va a interactuar directamente

La seleccion, evaluacion y formacion de las personas
profesionales que trabajan en el recurso o en el servicio

La seleccion, evaluacion y formacion de las personas
profesionales que trabajan en el ambito de la infancia en
situacion de desproteccion

La evaluacion de su propia situacion

La evaluacion del recurso o del servicio

La evaluacion de las politicas existentes

CONSULTA, INFORMACION,
PARTICIPACION, EMPODERAMIENTO

Fuente: elaboracién propia
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Criterios de calidad y aspectos éticos de la investigacion

Es fundamental que todo proyecto de investigacion se desarrolle siguiendo unos criterios de calidad que ga-
ranticen su rigor cientifico, por lo que requiere de sistematizacion y rigor metodolégico (Pérez-Serrano, 1994a;
Sandin, 2003). Segun Lincoln y Guba (1985) (citados en Gémez, Latorre, Sanchez, & Flecha R., 2006, p. 68), son
cuatro los criterios que cualquier tipo de investigacion debe cumplir para garantizar la calidad y la cientificidad:

e \erdad en cuando a la informacién recogida y lo que sucede.
e Aplicabilidad a otros contextos.

e Consistencia en cuanto la posibilidad de que se obtengan los mismos resultados si de nuevo se realiza el
estudio.

e Neutralidad de los resultados.

En la investigacion cualitativa el debate en torno a estos criterios ha estado, y esta, muy presente entre la
comunidad cientifica (Arias & Giraldo, 2011; Gémez et al., 2006; Norefia, Alcaraz, Rojas, & Rebolledo, 2012; Pé-
rez-Serrano, 1994b), como consecuencia de la gran complejidad interpretativa que conlleva (Moral, 2006). Desde
la perspectiva de esta Gltima autora, “en este momento existe una gran polémica respecto a lo que se entiende
como valido, adecuado o con rigor en la investigacion cualitativa, polémica asociada con los criterios para resol-
ver los problemas de interpretacion en los textos cualitativos” (p. 151). Es asi que en la literatura cientifica en
torno a esta cuestion, nos encontramos con una gran diversidad de términos y de conceptos, relacionados todos
ellos con la calidad, que, en ocasiones, pueden llegar a confundir.

Para Demerath (2006), por ejemplo, toda investigacion cualitativa debe cumplir: a) una gran transparencia en el
disefio de la investigacion, b) una gran transparencia en el desarrollo de inferencias y teorias y ¢) una gran pre-
cision en los criterios de validez relacionados con la exactitud de los datos, con su idoneidad en relacion con el
objeto de estudio y con amplitud. Partiendo de estas ideas fundamentales, desde la perspectiva de otros autores
y otras autoras (Arias & Giraldo, 2011; Gémez et al., 2006; Pérez-Serrano, 1994a), los criterios que se han de
aplicar para garantizar la calidad son cuatro: credibilidad, transferibilidad, dependencia y confirmabilidad. Arias
y Giraldo (2011) afirman, también, que Lincoln y Guba (1985) (citados en Gémez et al., 2006, p. 68) proponen un
quinto criterio denominado la auditabilidad; mientras que Hammersley y Atkinson proponen el de reflexibilidad.
A su vez, Santaella (2006) plantea que son necesarios otros criterios relacionados con una validez pegada a la
bisqueda de un acuerdo o consenso en la comunidad. Norefia et al. (2012) recogen estos criterios y afladen otros
dos: la relevancia y la adecuacion tedrico-epistemoldgica. Tracy (2011),a su vez, introduce la ética como otro
criterio de calidad.

Con la intencionalidad de sintetizar toda esta informacidn, en la siguiente figura hemos recogido los principales y mas
significativos criterios de calidad de la investigacion cualitativa, identificados por la literatura cientifica revisada.
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Credibilidad
Autenticidad

Transferibilidad
Aplicabilidad

CRITERIOS

DE
CALIDAD

Adecuacion Consistencia
tedrico- Dependencia
Auditabilidad

epistemoldgica

Confirmabilidad
Reflexibilidad

Relevancia

Fuente: elaboracion propia, basado en Norefa (2012) y Tracy (2010)

Figura 22: Criterios de calidad de la investigacion cualitativa

A continuacion detallamos el significado de cada uno de ellos, asi como su desarrollo en el marco de esta tesis
doctoral.

El criterio de credibilidad o valor de la verdad, también denominado como autenticidad, permite evidenciar los
fendmenos vy las experiencias humanas, tal y como son percibidos por los y las participantes (Norefia et al.,
2012). Es decir, a través del mismo se pretende contrastar la credibilidad de las creencias e interpretaciones
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con las diferentes fuentes origen de la obtencion de datos. Para ello, es fundamental que exista una relacion
entre los datos obtenidos por la persona investigadora y el relato de las personas participantes, lo que puede
garantizar que los hallazgos sean reconocidos por estas tltimas. Se puede conseguir mediante diversas técnicas
como estancias prolongadas y observacion con registros; la triangulacion entre diferentes fuentes y en distintos
momentos, teorias, grupos, métodos; con material referente como fotografias o peliculas, y sobre todo a través
de las comprobaciones con las personas participantes.

Segun Norefia et al. (2012) la transferibilidad o aplicabilidad o, también llamada intercambiabilidad, consiste
en poder transferir los resultados de la investigacion a otros contextos. No hay que perder de vista que, en
una investigacion cualitativa, los fenémenos estudiados estan intimamente vinculados a los momentos, a las
situaciones del contexto y a los sujetos participantes en la investigacion. Por lo tanto, la manera de garantizar
este criterio es realizando una descripcion exhaustiva de las caracteristicas del contexto en que se realiza la
investigacion y de los sujetos participantes; lo que serviré para realizar comparaciones y descubrir lo comin y lo
especifico con otros estudios.

Un tercer criterio es la consistencia, también denominada dependencia o replicabilidad. Este criterio hace re-
ferencia a la estabilidad de los datos (Norefia et al., 2012). En una investigacion cualitativa es muy dificil la
estabilidad de los datos, dada su gran complejidad. De la misma manera, tampoco es facil la replicabilidad
exacta de un estudio realizado bajo este paradigma, debido a la amplia diversidad de situaciones o realidades
analizadas por la persona investigadora. A pesar de todo, si que es importante garantizar una minima estabilidad
en la informacion recogida y analizada. Y esto se puede conseguir a través de la triangulacion de investigadores
e investigadoras, de métodos y de resultados; con el empleo de una evaluacion externa, asi como con la descrip-
cion detallada del proceso de recogida, analisis e interpretacion de los datos. Por dltimo, es necesario, también,
comparar constantemente los resultados emergentes con teorias previamente formuladas. Todos estos meca-
nismos aseguran tanto la credibilidad como la consistencia. Segtn Lincoln y Guba (1985) (citados en Gémez et
al., 2006, p. 68) de este criterio se deriva también el de auditabilidad, que implica la posibilidad de ser revisado
por una auditoria externa.

La confirmabilidad o la reflexividad, también definida como neutralidad u objetividad, supone que los resultados
de la investigacion deben garantizar la veracidad de las descripciones realizadas por los y las participantes
(Norefia et al., 2012). Es decir, la confirmabilidad permite conocer el papel de la persona investigadora durante
el trabajo de campo, es decir, durante las observaciones y en las interacciones con las personas participantes.
Para ello, hay que informar sobre los sitios donde se realizara el trabajo de campo y sobre las actuaciones pro-
fesionales que se llevaran a cabo.

Esto va ligado con la reflexibilidad, que posibilita que la persona investigadora sea consciente de la influencia
de sus planteamientos y de la perspectiva con la que aborda el fenémeno de estudio. En este sentido, hace
referencia al reconocimiento de que el analisis de la investigacion refleja inevitablemente los antecedentes, el
medio y las predilecciones de la persona investigadora. Ademas, para lograr la objetividad se requiere que el
instrumento de recogida de datos refleje los objetivos del estudio, que se realicen transcripciones textuales de
las entrevistas y grupos de discusion, y que la escritura de los resultados se contraste con la literatura existente
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sobre el tema, respetando la citacion de las fuentes. Asimismo, se recomienda que se tenga en cuenta la revi-
sion de los hallazgos por parte de otros investigadores y otras investigadoras.

La relevancia permite evaluar el logro de los objetivos planteados en el proyecto. Es decir, si, como consecuencia
de la investigacion, se ha mejorado en el conocimiento del objeto de estudio (creando nuevos planteamientos
tedricos o conceptuales) o si ha habido algin tipo de impacto positivo en la realidad analizada (Norefia et al.,
2012). Este criterio ayuda a comprobar si ha habido una correspondencia entre la justificacion y los resultados
que fueron obtenidos en el proceso investigativo.

El criterio de adecuacion o concordancia tedrico-epistemoldgica también es importante a la hora de trabajar con
la metodologia cualitativa. Significa que tiene que existir una consistencia entre el problema o tema que seva a
investigar y la teoria empleada para la comprension del fenémeno (Norefia et al., 2012). Este criterio tiene que
estar presente durante todo el proceso de investigacion: desde los presupuestos tedricos hasta las cuestiones
metodoldgicas y mds practicas de la investigacion (la forma en que se recogen, analizan y presentan los datos).

Finalmente, Tracy (2011) sefiala que la ética es uno de los aspectos clave en toda investigacién cualitativa. En
este sentido, afirma que mas que un criterio de calidad, la ética es la finalidad Gltima de este tipo de investiga-
cion.

Con el prop6sito de garantizar estos criterios de calidad, en esta investigacion se han utilizado diferentes estra-
tegias.

Por un lado, hemos empleado la triangulacion, que puede ser considerada como una de las estrategias o proce-
dimientos mds importantes para garantizar la calidad en la investigacion cualitativa. Desde la mirada de Howe
(2012), la triangulacion nos permite influir en las preguntas de una investigacion, desde diferentes métodos. Se
puede definir como la utilizacién de mas de dos métodos de recogida de informacion en el estudio de un mismo
fendmeno y su proposito es abrirnos a las ideas de los demés a partir de la interpretacion de las nuestras. Pode-
mos hablar de triangulacion de métodos, de sujetos y de momentos.

En nuestro caso, hemos triangulado diversos métodos: entrevistas, grupos de discusion y analisis documental.
Esto ha permitido conseguir una mayor consistencia en la interpretacion.

Y, en algin momento, también hemos llevado a cabo una triangulacion de momentos. Ello ha sido posible, por-
que la informacidn con la que hemos trabajado en esta tesis doctoral, proviene, en parte, de diferentes proyectos
de investigacion llevados a cabo en momentos diferentes.

Esta doble triangulacion nos ha permitido conseguir una mayor credibilidad y consistencia en la interpretacion.

Por otro lado, otro de los procedimientos utilizados a lo largo de todo el proceso ha sido el contraste tanto con
las personas participantes, como con otros investigadores e investigadoras.

El control de expertos y expertas se ha realizado a través de reuniones de contraste con profesorado de la
universidad, comparieras de otras investigaciones, componentes del grupo de investigacién de pertenencia y
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la directora y el director de la tesis. Estos encuentros se han ido realizando desde el comienzo y, en algunos
momentos, han participado mas de una doctoranda con tematicas mas o menos parecidas, que han servido para
redireccionar el trabajo.

La participacion en la lll Ikereztabaida, ya mencionada, se incluye dentro de este apartado de control de perso-
nas expertas por la composicion de la misma. Estas jornadas se pueden definir como unos encuentros dialégicos
que giran en torno a proyectos de tesis en marcha, con sesiones de presentacion y debate abiertas a toda la
comunidad universitaria. La finalidad que persiguen es contrastar con investigadoras consolidadas e investiga-
dores consolidados el proyecto y desarrollo de la tesis, tanto en lo relativo a los objetivos planteados y a los
procedimientos como a decisiones metodoldgicas que se van adoptando. En este caso, como ya hemos comen-
tado, tomaron parte profesorado universitario y alumnado, contando especificamente con las aportaciones de la
persona nombrada lectora critica.

La participacion en la lll Jornada de formacién organizada por la Comision Deontolégica del CEESPV también
un momento de contraste con otros investigadores y otras investigadoras, tanto de la UPV/EHU como de otras
Universidades.

Otros tipos de controles han sido sesiones de contraste con profesionales que trabajan en el marco objeto de
estudio de esta tesis. Cabe destacar la sesién de trabajo organizada para preparar el grupo de discusién en
el que participaron dos profesionales y, una vez mas, la lll Jornada de formacién organizada por la Comision
Deontolégica del CEESPV, en la que se pudieron contrastar los avances de la investigacion con 15 profesionales.
Finalmente, se procedid al contraste del informe interpretativo, en el que participaron cinco educadores y edu-
cadoras sociales.

Entendemos que estos momentos de contraste han asegurado la credibilidad, la consistencia y la reflexibilidad
de la investigacion.

En esta tesis, al igual que sucede en la mayoria de ellas, existe una revision de antecedentes tedricos y de
investigaciones anteriores. En este sentido, el marco tedrico tuvo un momento inicial de construccion donde se
redacté el grueso del mismo, pero a medida que la investigacion ha ido avanzando se ha completado con nuevas
aportaciones.

El control tedrico se ha basado en un continuo contraste con el marco teérico. Para cualquiera de los pasos
que se ha dado ha existido una revision de la literatura, que se ha realizado utilizando diversas fuentes. Esta
literatura ha surgido de nuevos textos de lectura, recomendaciones de compaferas y compafieros, congresos
y foros académicos y profesionales etc. De esta manera, se ha podido tener en cuenta a personas autoras e
investigaciones en las que nos hemos apoyado para tomar decisiones a la hora de avanzar. También han servido
como soporte para justificar opciones que garantizasen la pertinencia del estudio.

Este control tedrico y continuo ir y venir de la teoria a los datos y viceversa, ha garantizado tanto la consistencia
como la reflexibilidad de esta tesis.
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Para garantizar la transferibilidad, en el capitulo cuarto de este mismo bloque, se ha realizado una descripcion
exhaustiva de las caracteristicas del contexto en el que se ubica la investigacion. En este mismo capitulo tam-
bién se ha realizado una descripcion de las personas que han participado en la investigacion, asi como de los
instrumentos utilizados para la produccion y analisis de los datos.

Creemos, también, que la descripcion detallada del proceso seguido en la recogida, en el andlisis y en la inter-
pretacion de los datos garantiza una mayor consistencia del trabajo de investigacion que presentamos. Todo ello
ha quedado recogido en este capitulo.

De cara a garantizar una mayor reflexibilidad, ademas, nos hemos asegurado de que los instrumentos de pro-
duccion de datos reflejen los objetivos del estudio y siempre hemos realizado transcripciones literales de la
informacion recogida.

Por Gltimo, cabe comentar que todavia es pronto para asegurar la relevancia del estudio realizado, pero nos
consta que en el ambito de la Educacion social existe la necesidad de este tipo de investigaciones de cara
a sequir profundizando en la construccion de la profesion. Ademas, entendemos que nos encontramos en un
momento clave en este proceso de profesionalizacion, ya que en el afio 2015 se aprobaron dos decretos relacio-
nados con la Ley 12/2008, de 5 de diciembre, de Servicios Sociales, que van a condicionar el futuro profesional
de los educadores y educadoras sociales. Estudios que permitan profundizar en esta realidad pueden colaborar
a la posibilidad de colocarse en una mejor posicion de cara al futuro.

En la tabla que adjuntamos a continuacion, quedan recogidos los criterios de calidad que hemos tenido en cuen-
ta en el proceso de elaboracién de esta tesis doctoral, asi como los procedimientos seguidos para garantizarlos.
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Tabla 15
Criterios de calidad y procedimientos utilizados en la investigacion

CRITERIOS DE CALIDAD PROCEDIMIENTOS O ESTRATEGIAS
Credibilidad/ Autenticidad * Triangulacién de métodos y
momentos
* Contraste con las personas
participantes
* Contraste con otros investigadores
y otras investigadoras
Transferibilidad/ Aplicabilidad * Descripcion exhaustiva de las

caracteristicas del contexto en el
que se ubica la investigacion

* Descripcién exhaustiva de los
sujetos participantes y de los
documentos analizados

Consistencia/ Dependencia/ Auditabilidad * Triangulacién de métodos y
momentos

* Contraste con las personas
participantes

* Contraste con otros investigadores
y otras investigadoras

* Contraste continuo entre marco
tedrico y datos obtenidos

* Descripcién detallada del proceso
seguido en la recogida, en el andlisis
y en la interpretacion de los datos

Confirmabilidad/ Reflexibilidad * Contraste con las personas
participantes

* Contraste con otros investigadores
y otras investigadoras

* Contraste continuo entre marco
tedrico y datos obtenidos

* Concordancia entre los
instrumentos de recogida de datos
y los objetivos planteados en la
investigacion

Relevancia * Falta de estudios cientificos en el
ambito de la Educacién Social

* Momento de implantacién de la
nueva Ley de Servicios Sociales

Fuente: elaboracién propia
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La dimension ética de la investigacion en el ambito educativo y social es otra de las cuestiones que esta ligada
con la cientificidad de la misma, porque el objeto principal de estas investigaciones son las personas. Y, traba-
jar con personas implica que, en muchas ocasiones, nos podemos encontrar con cuestiones o situaciones que
tengan que ver con la ética.

Hoy en dia, por lo tanto, no se cuestiona la importancia de tener en cuenta estas cuestiones en los procesos de
investigacion cualitativos. Ya hemos visto que Tracy (2011), por ejemplo, lo considera un criterio mas de calidad.
Sandin (2003), por otro lado, afirma que el criterio de credibilidad, por ejemplo, necesariamente esta vinculado
a cuestiones éticas y considera que ambos estan intimamente interrelacionados, dado el caracter relacional de
la metodologia cualitativa.

Avanzando en estas ideas, Arias y Giraldo (2011) afirman que no basta con el conocimiento de las normas exis-
tentes al respecto, sino que es imprescindible asumir el espiritu de las normas, tener la conviccién interna y
reflexionar sobre las consecuencias de nuestros actos como personas investigadoras. Para estos autores esta
responsabilidad implica tres aspectos: obligacion de hacer bien las cosas, la conciencia de las consecuencias y
la obligacion de responder a alguien. Por ello, es importante que exista un compromiso con la reflexion en todo
el proceso investigador, incluidos los momentos de presentacion de informes y resultados (Sin, 2010).

En la misma linea, Norefia et al. (2012), afirman que las personas investigadoras tienen que tener en cuenta los
siguientes requisitos éticos desde el disefio del estudio, hasta la interpretacion de los resultados pasando por
la recogida de datos: la aplicacion del consentimiento informado, el manejo de la confidencialidad y la reflexion
sobre los posibles riesgos a los que se enfrentan los y las participantes del estudio. Desde la perspectiva de
estas autoras y estos autores, una correcta aplicacion de estos criterios es garantia de calidad.

En el marco de esta tesis, los valores y criterios éticos que se han asumido tienen como referencia el proce-
dimiento normalizado de trabajo, propuesto por el Comité de Etica para las Investigaciones relacionadas con
Seres Humanos (CEISH) de la UPV/EHU, dependiente del Vicerrectorado de Investigacion (CEISH, 2017). Estos
valores estan fundamentados en los recogidos en el Informe Belmont (Comisién Nacional para la proteccion
de los sujetos humanos de investigacion biomédica y del comportamiento (USA), 1979) y en la Declaracién de
Helsinki (Asociacion Médica Mundial AMM, 2015), junto con las pautas éticas internacionales que se sefialan
para la investigacion biomédica con seres humanos por parte del Consejo de Organizaciones Internacionales de
las Ciencias Médicas (CIOMS) en colaboracion con la Organizacién Mundial de la Salud. En concreto, los valores
que se han tenido en cuenta en este trabajo doctoral son:

e |a seleccion equitativa de personas para la investigacion. Se ha promocionado que a lo largo de la investi-
gacion hayan podido participar un gran nimero de personas y voces relacionadas con el caso, garantizando
la diversidad de las mismas. En esta tesis no se ha recogido la voz de los y las participantes de la accion
socioeducativa, aspecto que queda pendiente para futuras investigaciones.

e |aproteccion de las personas mas vulnerables. En este caso nos referimos al esfuerzo por proteger los testi-
monios mas criticos o sensibles de las personas que han participado en la investigacion. Ya que no debemos
olvidar que trabajan con un colectivo en una situacion de especial vulnerabilidad. En general, siempre se ha
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pretendido posibilitar un espacio distendido, de confianza y de comunicacion.

e El respeto a la autonomia y voluntariedad. En todo momento se ha respetado el derecho a consentir 0 a
negarse a participar en la investigacion y para ello se ha proporcionado la informacién necesaria a cada
persona participante. Todos y todas las participantes han firmado un consentimiento informado incorporan-
do los anteriores aspectos (Anexo 3). Ademas, tanto en las entrevistas como en los grupos de discusion,
siempre se ha respetado el deseo de las personas participantes a no ser grabadas o a no transcribir alguna
parte del discurso.

e la proteccién de datos personales y deber de confidencialidad y no discriminacion. Se ha garantizado la
proteccion de datos personales y la confidencialidad de los y las informantes en las citas textuales recogidas
en el informe.

Con todo ello, pensamos que podemos garantizar la calidad de la investigacion realizada.

CAPITULO 6. EL CONTEXTO*

Tal y como lo hemos comentado en el capitulo 3 del primer bloque, para que la investigacion de la cultura profe-
sional de los educadores y las educadoras sociales sea relevante, es necesario analizar el contexto en el que esa
cultura profesional se desarrolla. Es decir, es importante conocer qué tipo de condicionantes externos e internos
influyen en su hacer, a qué problematicas se pretende que respondan, cémo se organiza, administra y gestiona
esta accion dentro de un sistema publico de intervencion, etc.

Al acercarnos al contexto en el que actdan los educadores y las educadoras sociales que trabajan con la infancia
en situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion, enseguida nos damos cuenta de lo dificil que es
delimitar y concretarlo, ya que aparece inserto en un complicado entramado de dependencias administrativas,
de agentes sociales, de figuras profesionales y de tipologias de participantes. De tal manera que la atencion a la
infancia en situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion se garantiza desde cuerpos legislativos esta-
tales y autondmicos; se materializa a través de las administraciones territoriales y municipales; se activa desde
una extensay compleja red de atencion y servicios, con dotaciones de caracter pablico y privado; y, en su ambito

..............................................................................................................................................................

28. El contenido de este capitulo esta basado en dos articulos publicados en el seno de la investigacién Haurbabesa Lanbide (2006-
2009) de los que la doctoranda es coautora: “El contexto profesional de los educadores sociales en el &mbito de la infancia desprote-
gida: situacion actual y propuestas”. Financiada por la Universidad del Pais Vasco (UPV/EHU), con la referencia UPV05/124:

e “El contexto institucional de la practica profesional sobre infancia en desproteccion en los tres territorios de la comunidad auté-
noma del Pais Vasco”. Publicado en el N° 15 de Revista Espafiola de Educacién Comparada (REEC) en 2009 (Uribe-Etxebarria et
al., 2009).

e “Gizarte hezitzaileen praktika profesionalaren testuinguru instituzionala”. Publicado en el N° 21 de la Revista TANTAK, en 2009
(Fernandez-Fernandez et al., 2009).



METODOLOGIA Y CONTEXTO “i“i”E

de intervencion, confluyen funciones que interactian y se pueden presentar como excluyentes o parcializadas
con relacion a lo asistencial, lo educativo, y/o lo terapéutico. Representa, por tanto, una realidad multifacética,
compleja y de dificultosa apreciacion.

En este capitulo pretendemos acercarnos a este contexto poniendo el énfasis en:
e Lasnormativas que la regulan.
e FElreparto competencial existente.

e |os programas y servicios existentes.

El contexto normativo de Bizkaia y de la CAPV

Aunque la proteccion a la infancia en la CAPV parte de la tradicional actuacion de las Diputaciones Forales y las
corporaciones municipales; a partir de la etapa autondémica, la creacion y el desarrollo de los SS dio lugar a la
puesta en marcha de acciones dirigidas a la infancia en situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion
vinculadas a variados modelos de administracion y, asociados al desarrollo del Estado de derecho, el tratamiento
de la exclusion social y la concepcion de los derechos de la infancia.

En este sentido, durante el siglo XX, la comunidad internacional comienza a tomar conciencia de la importancia

y, al mismo tiempo, de la debilidad de la figura de la persona menor de edad. Como consecuencia de ello, nos
encontramos, ya casi a finales de siglo, con la publicacion de la Convencién internacional sobre los derechos
del nifio y la nifia (United Nations, 1989) y la Carta Europea de Derechos del Nifio, aprobado por el Parlamento
Europeo en resolucion de 8 de julio de 1992. Ya en el siglo XXI, la UE publica dos documentos legislativos no
vinculantes en esta misma linea: un Dictamen del Comité de las Regiones sobre la cooperacion local y regional
para la proteccion de los derechos de la infancia en la Unién Europea (2010) y la Recomendacién de la Comisién
de 20 de febrero de 2013 Invertir en la infancia: romper el ciclo de las desventajas. Es asi como la infancia pasa
de ser considerada como un objeto de derechos a ser concebida como un sujeto activo de derechos, concretados
en los derechos de: proteccion, provision y promocion. Estas normativas internacionales obligaban al Estado
espafiol a adecuar sus leyes en materia de infancia.

Primeramente con la Ley 21/87, por la que se modificaron algunos articulos del cddigo civil, y de la ley de en-
juiciamiento civil en materia de adopcion, acogimiento familiar y otras formas de proteccion, que configurd a
las entidades publicas como pieza clave del nuevo sistema, con competencia de proteccion. Posteriormente la
Ley 1/1996 de proteccion juridica del menor incluy6, entre otras cuestiones, la diferenciacion de las situaciones
de desproteccion infantil mediante situaciones en riesgo y situacién en desamparo dando lugar a un distinto
grado de accion socioeducativa por parte de las entidades pablicas. Finalmente la Ley 5/2000 de Responsabili-
dad Penal del Menor cede a las administraciones autonémicas las competencias de ejecucion de las medidas
impuestas a las personas menores de edad infractoras, centrada sobre la facultad de reforma de las mismas.

Este nuevo marco legislativo de carécter internacional y estatal ha motivado la creacion y desarrollo del sistema
publico de proteccién a la infancia en la CAPV, en cuya evolucién mas reciente observamos diferentes fases:
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1. Fase 1: se caracteriza por la asuncion y la regulacion de competencias y funciones del sistema publico de
proteccion. Partiendo de la tradicional actuacion de las Diputaciones Forales y la instauracion del Estatuto
de Autonomia del Pais Vasco (Ley Organica 3/1979, de 18 de dic.), las competencias en materia de SS se
concretaron en la Ley 27/83 que puso las bases para regular las relaciones entre Instituciones Comunes de
la CAPV y los Organos Forales de sus Territorios Histéricos. Segin esta, corresponden a los territorios histé-
ricos las funciones y servicios en materia de proteccion, tutela y reinsercion social de las personas menores
de edad, disolviéndose asi las tradicionales Juntas Provinciales de Proteccion de Menores. Posteriormente,
el Parlamento Vasco ha ido materializando distintas regulaciones que afectan a esta materia como la Ley
5/1996, de 18 de octubre, de Servicios Sociales, derogada en funcién de la aprobacion de la Ley 12/2008 del
5 de diciembre de Servicios Sociales, que se ha desarrollado en su Catélogo de Servicios y Prestaciones y en
un Mapa de SS homogéneos para toda la CAPV, y la Ley 12/1998 contra la exclusién social. En esta primera
fase, el ejercicio del sistema publico de proteccion a la infancia y la adolescencia se dirigi6 desde las Dipu-
taciones Forales. No obstante, a medida que la sociedad va detectando y asumiendo nuevas problematicas
la poblacién objeto de atencion va en aumento, dando lugar a una mayor complejidad de los sistemas de
actuacion y de la red de servicios. En el ambito de infancia y adolescencia en situacion de riesgo de des-
proteccion y/o desproteccion, esta complejidad y la instauracion de cambios cualitativos significativos son
visibles especialmente a partir del afio 2000.

2. Fase 2: se caracteriza por una regulacion especifica y una complejidad practica. Podemos afirmar que en el
ano 2000 comienza una segunda fase de modificaciones significativas respecto a la reorganizacion integral
del sistema de atencion y de ampliacion de los servicios. En esta fase de revision y reforma, las diputaciones
y los ayuntamientos vascos elaboran y aprueban guias de actuacién en materia de infancia y adolescencia
con el fin de coordinar la accion administrativa y la actuacion de los y las diferentes profesionales que in-
ciden en este campo; instauran procedimientos de evaluacion y recogida de datos en diferentes servicios;
presentan protocolos de actuacion, etc. Desde la 6ptica normativa, se aprueba la ley marco de caracter au-
tonémico: Ley 3/2005, de 18 de febrero, de atencién y proteccion a la infancia y la adolescencia de la CAPV,
cuyo desarrollo dio lugar a la creacion del Observatorio de Infancia y Adolescencia (Decreto 219/2007, de
4 de diciembre, del Observatorio de la Infancia y la Adolescencia). Asi mismo, la regulacién de los recursos
de acogimiento residencial (Decreto 131/2008, de 8 de julio, regulador de los recursos de acogimiento resi-
dencial para la infancia y la adolescencia en situacion de desproteccion social) y la aprobacion del BALORA
han sido las normativas mas significativas de caracter autonémico orientadas a la accién social centrada en
la infancia y la adolescencia.

Ahora hien, la investigacién desarrollada por el grupo Haurbabesa Lanbide (2006-2009), indica que la evolucion
administrativa de cada territorio histérico ha sido diferente. Estas diferencias han estado motivadas por el peso
de la tradicion en cada administracion provincial, asi como por la propia evolucion de los diversos servicios
con relacion a las concepciones, las orientaciones de los y las profesionales y la asuncion de nuevas necesida-
des emergentes. Esta diferenciacion territorial y su consecuente necesidad de profundizar en la mejora de la
coordinacion entre administraciones, agentes y profesionales viene siendo un tema recurrente en los informes
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periddicos y extraordinarios que sobre infancia y adolescencia viene publicando la institucién del Ararteko (2006,
2010, 2012, 2013, 2014, 2015, 2016).

En este sentido, cabe decir que la aprobacién de la Ley 12/2008, de 5 de diciembre, de Servicios Sociales, en la
CAPV, ha supuesto un intento de superar esta gran diversidad y falta de coordinacion existentes entre los tres
territorios historicos. Podriamos decir que las principales aportaciones de dicha ley han sido las siguientes:

e Unaclara apuesta por un enfoque comunitario, en la que se entiende que la accion socioeducativa debe con-
templarse como un elemento clave de dicho enfoque. Por lo tanto, se plantea que, ademds de las funciones
propias de los y las profesionales del Trabajo social, deben incorporarse a la accion social, las derivadas de
los servicios y prestaciones de caracter socioeducativo ejercidas por los educadores y educadoras sociales.

e la definicion y el desarrollo de los SS municipales o de atencién primaria, por un lado; y los SS de dmbito
foral 0 también llamados de atencion secundaria, por otro lado. Los SS de atencién primaria posibilitan el
acceso de los y las participantes al conjunto del SVSS y atienden las necesidades relacionadas con la auto-
nomia, la inclusion social y las situaciones de urgencia o desproteccion social, con particular incidencia en
la prevencion de las situaciones de riesgo. La provision y prestacion de estos servicios se garantiza desde
los SS municipales. Los SS de atencién secundaria, en cambio, atienden las necesidades derivadas de las
situaciones de exclusion, dependencia o desproteccion. La provision y prestacion de estos servicios se ga-
rantizara desde los SS forales o territoriales y, en su caso, desde los SS de d&mbito autonémico.

e (tro elemento a destacar de esta ley, es el intento de superacion de la actual desigualdad y descoordinacion
entre las distintas administraciones competentes en materia de SS, realizando las oportunas previsiones
respecto a la evolucion de las necesidades, habilitando las herramientas que hagan posible el desarrollo
planificado del sistema en el conjunto del territorio autonémico. Asi, por ejemplo, se plantea la creacion del
Organo Interinstitucional de SS, que supone la introduccién en el sistema de un cauce formal de coopera-
cién y coordinacion, a efectos de garantizar la unidad del SVSS y, en consecuencia, un desarrollo coherente
y armonico del conjunto de prestaciones y servicios de todo el territorio autondmico. En esta misma linea,
dada la naturaleza cada vez mas compleja y plural de las situaciones a afrontar, se constata la necesidad de
configurar espacios de cooperacion y coordinacion entre los diferentes sistemas (socio-sanitario, socio-labo-
ral, socio-habitacional, socioeducativo, socio-judicial, sociocultural u otros) en el desarrollo de una politica
social. La ley prevé, en el marco del deber de cooperacion y coordinacion con otros sistemas y politicas pu-
blicas orientadas al bienestar social, el establecimiento de cauces formales de cooperacién y de instrumen-
tos y protocolos conjuntos de actuacion susceptibles de garantizar la coherencia y el méas racional y eficaz
aprovechamiento de los recursos, de la informacion y de los conocimientos. Se prevé incluso la posibilidad,
cuando se estime oportuno, de articular catalogos y carteras conjuntas de servicios y prestaciones.

En la siguiente tabla se recogen las principales leyes y normativas que regulan el contexto normativo e insti-
tucional de la practica profesional de los educadores y las educadoras sociales que trabajan con la infancia en
situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion en Bizkaia:
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Tabla 16
Normativas reguladoras existentes en la actualidad

AMBITO AMBITO DE
TERRITORIAL | APLICACION ki
INFANCIA Y Derecho Internacional sobre Derechos Humanos (1948)
INTERNACIONAL ADOLESCENCIA Convencién de la UN sobre Derechos del Nifio (1989)
Carta Europea de Derechos del Nifio, aprobado por el Parlamento europeo en resolucién de 8 de julio de 1992
INFANCIAY Recomendacién de la Comisién de 20 de febrero de 2013 Invertir en la infancia: romper el ciclo de las desventajas
EUROPEO ADOLESCENCIA Dictamen del Comité de las Regiones sobre la cooperacién local y regional para la proteccién de los derechos de la
infancia en la Unién Europea
Ley Orgénica 1/1996, de 15 de enero, de Proteccion Juridica del Menor, de modificacién parcial del Cédigo Civil y de
la Ley de Enjuiciamiento Civil
Ley Orgdnica 8/2015, de 22 de julio, de modificacién del sistema de proteccién a la infancia y a la adolescencia
ESTATAL INFANCIAY Ley 26/2015, de 28 de julio, de modificacién del sistema de proteccién a la infancia y a la adolescencia

ADOLESCENCIA Ley 21/1987, de 11 de noviembre, por la que se modifican determinados articulos del Cédigo Civil y de la Ley de
Enjuiciamiento Civil en materia de adopcién Ley Orgénica 1/1996, de 15 de enero, de proteccién juridica del menor,
de modificacion del Cédigo Civil y de la Ley de Enjuiciamiento Civil

Ley 5/2000 de Responsabilidad Penal del Menor

Ley 3/2005, de 18 de febrero, de Atencién y Proteccién a la Infancia y la Adolescencia de la CAV

Decreto 219/2007, de 4 de diciembre, por la que se crea en la CAV el Observatorio de Infancia y Adolescencia

Decreto 131/2008, de 8 de julio, regulador de los recursos de acogimiento residencial para la infancia y adolescencia
INFANCIAY en situacion de desproteccién

ADOLESCENCIA Decreto 230/2011 del “Instrumento para la valoracién de la gravedad de las situaciones de riesgo y desamparo en
los servicios sociales municipales y territoriales de atencién y proteccién a la infancia y adolescencia en la

AUTONOMICO Comunidad Autnoma Vasca (BALORA)"
Ley sobre Servicios Sociales de la Comunidad Auténoma del Pais Vasco, aprobada el 20 de mayo de 1982
SERVICIOS Ley 5/1996 de Servicios Sociales
SOCIALES Ley 12/1998 contra la exclusion social

Ley 12/ 2008 de Servicios Sociales

Decreto 185/2015 de la Cartera de Servicios y Prestaciones del Sistema Vasco de Servicios Sociales

Plan estratégico de Servicios sociales de la CAV 2016-2019

Decreto Foral nimero 124/96, de 17 de diciembre de la Diputacién Foral de Bizkaia, por el que se aprueba la
convocatoria piblica de subvenciones de la Diputacién Foral de Bizkaia para programas del Plan de Accién
Socineducativa con Infancia, Juventud y Familia en el afio 1997

INFANCIAY

ARMUTONAL ADOLESCENCIA

Fuente: elaboracién propia

Reparto competencial existente

De este marco normativo se deriva el reparto competencial existente en la CAPV, es decir, el nivel mas operativo
del campo de accion social. En este apartado trataremos los aspectos mas significativos del mismo.

Asi, a partir de la Ley 5/1996, de 18 de octubre, de Servicios Sociales la actuacion del sistema de proteccion a
la infancia y la adolescencia se distribuy6 entre las administraciones territoriales (Diputaciones Forales) y las
municipales (Ayuntamientos), en funcién del grado de desproteccién de los nifios y las nifias. De manera que las
Diputaciones Forales actan en las situaciones de desproteccion grave y desamparo y, los Ayuntamientos, en
cambio, lo hacen sobre los programas de prevencion primaria y las situaciones de desproteccion leve y mode-
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rada. La actual Ley 12/2008, de 5 de diciembre, de Servicios Sociales mantiene este reparto competencial, de
manera que distingue entre servicios de atencién primaria (municipales) y atencién secundaria (territoriales, no
ya especializados), tal y como lo hemos explicitado en el apartado primero de este capitulo.

La definicién del grado de desproteccion en la que se encuentra la persona menor de edad (leve, moderado y
grave) es, por lo tanto, el elemento clave para poder situar los casos bajo la responsahilidad de un servicio o de
una administracion (municipal o territorial). Ante la carencia de herramientas comunes de valoracion en la CAPY,
y como respuesta a la disposicion final primera de la Ley 3/2005 de 18 de febrero, de atencion y proteccion a la
infancia y adolescencia, en el afio 2011 se aprobd el BALORA. Es un instrumento de uso obligatorio en toda la
CAPV y tiene como objetivo proporcionar criterios a las y los profesionales de los SS de atencién y proteccién a la
infancia y adolescencia de la CAPV, para la valoracion de la gravedad de Ias situaciones de riesgo de desprotec-
cién y desamparo que pueden afectar a un nifio, nifia 0 adolescente. Dicha valoracion, forma parte del proceso
de evaluacion de este tipo de situaciones, y ha de ser llevada a cabo en diferentes momentos del proceso de
accion, resultando fundamental para muchas decisiones que se toman en los SS de atencion y proteccion a la
infancia y adolescencia, tanto de atencion primaria como secundaria.

Ahora bien, a pesar de contar con legislacion autonémica, todavia hoy en dia, la ejecucion de las competencias
bien territoriales o bien municipales, tiene caracteristicas particulares y diferenciales en cada territorio histori-
co. Estas diferencias pueden explicarse a partir de la evolucion del modelo que se ha ido instaurando en cada
territorio segun las orientaciones politicas de sus gobiernos y también de las propias tradiciones, caracteristicas
geogréaficas y sociales de cada territorio.

En nuestro caso, como el andlisis se centra en la cultura profesional de los educadores y las educadoras so-
ciales que trabajan con la infancia y adolescencia en situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion
en Bizkaia, nos interesa recoger las caracteristicas especificas del encuadre administrativo existente en este
territorio histdrico.

Asi, cabe destacar que en relacion con la organizacion del nivel competencial municipal o de atencion primaria,
en Bizkaia existe una estructura basica mas homogénea de caracter socioeducativo denominada Equipo de Inter-
vencién Socioeducativo (EISE), implementada a través del Decreto foral ndmero 124/96, de 17 de diciembre de
la Diputacion Foral de Bizkaia, por el que se aprueba la Convocatoria publica de subvenciones de la Diputacion
Foral de Bizkaia para programas del Plan de Intervencién Socio-Educativa con Infancia, Juventud y Familia en el
aho 1997 (PISE). Este decreto define tanto la finalidad del Plan, la poblacién a la que va dirigida, los objetivos y
las areas de intervencion, asi como la férmula de financiacion entre la administracion foral y los entes municipa-
les. Aunque sujeto a la consideracion y la autonomia municipal, el PISE constituye el marco comdn que dota de
identidad a la actuacion en proteccion infantil desde el @mbito municipal con un marcado caracter socioeduca-
tivo, recogiendo asi la tradicion implantada por los EISEs que fueron surgiendo en los afios 90 en los municipios
de mayor peso poblacional. La gestion del PISE se realiza a través de la subcontratacion de entidades, siendo el
programa de titularidad municipal quien dirige y planifica su accion.

La integracion de los educadores y las educadoras sociales en estos servicios es hoy en dia una realidad; pero,
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tanto la especificidad de sus funciones profesionales, bien con caracter exclusivo y/o bien de forma compartida
con otros y otras profesionales, como los perfiles para la contratacion laboral todavia son bastante difusos, en
algunas ocasiones. Ello es debido, principalmente, a que la titularidad del expediente pertenece a los SS de
atencion primaria y es asumido por las trabajadoras sociales quienes, segin su talante y criterio, determinan
el grado de participacion de los educadores y educadoras sociales; mientras que la gestion operativa se realiza
desde los EISEs. En este sentido, el grado de ejercicio interdisciplinar depende, de forma notoria, del grado de
cercania personal entre los y las profesionales, lo que da lugar a dinamicas relacionales diferentes en lo que res-
pecta al papel a desempefar por los educadores y las educadoras sociales en el proceso de valoracién (inicial y
continuada) y respecto a la presentacion y seguimiento de las situaciones de intervencion o expedientes. Aspec-
to que, previsiblemente, cambiard, con la concrecion de Ley 12/2008, de 5 de diciembre, de Servicios Sociales.

Cabe destacar, también, que para la valoracion de las situaciones de los y las participantes, en Bilbao funciona el
Equipo de Diagnéstico de Caso (ECA/, formado por trabajadoras sociales, un psicélogo o una psicéloga adscrito
al SSBy el coordinador o coordinadora del EISE). Cuando el informe sobre una situacion de riesgo de desprotec-
cion y/o desproteccion, pasa del &mbito municipal al territorial se cierra el caso en el Ayuntamiento.

En cuanto a la organizacion del nivel competencial territorial o de atencion secundaria, cabe destacar que el
Servicio de Infancia de la DFB/ BFA esta compuesto por tres secciones:

e Seccion de Recepcion, Valoracion y Orientacion.
e Seccion de Acogimiento Familiar y Adopciones.

e Seccion de Acogimiento Residencial.

Corresponde a la Seccion de Recepcion, Valoracion y Orientacion realizar la recepcion del caso, proceder a la
apertura o la reapertura del expediente, realizar la investigacion pertinente, evaluar la situacién y proponer un
plan de caso.

Una vez realizada la fase de deteccion y valoracion, las administraciones despliegan estrategias diferentes
segln la valoracidn realizada, que procederemos a detallar en el siguiente apartado.

Programas y servicios existentes

En las situaciones diagnosticadas de riesgo grave de desproteccion y de abandono, las Diputaciones Forales
desarrollan la accion mediante cuatro programas: el acogimiento residencial, el acogimiento familiar y la adop-
cion y la intervencion familiar. La intervencion vehiculada por los Ayuntamientos, desde los SSB'y, en concreto,
desde los EISEs, pretende responder a lo que se ha diagnosticado como situacion de riesgo de desproteccion y/o
desproteccion leve 0 moderada. Las modalidades de intervencion son en este caso dos: la intervencion familiar
(modalidad que se practica asimismo en algunos casos de desproteccién grave) y la intervencién socioeducativa
con infancia y adolescencia en riesgo.

La figura siguiente resume gréaficamente el reparto competencial y los servicios existentes en la CAPV:
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Fuente: elaboracién propia

Figura 23: Reparto competencial y servicios existentes en la CAPV

LA ACCION SOCIOEDUCATIVA CON LA INFANCIA EN SITUACION DE RIESGO DE DESPROTECCION
Y/0 DESPROTECCION GRAVE 0 DE ABANDONO

El acogimiento residencial

En los afios 70 se inicid el proceso de disolucion de las macro instituciones que atendian a la llamada infancia
abandonada (orfanatos, casas-cuna, centros de reforma...) y su sustitucion por centros mas reducidos de cara
a propiciar un tratamiento mas personalizado hacia los nifios y las nifias; es el caso de los hogares funcionales
o los centros de acogida gestionados por diversas asociaciones, empresas u 6rdenes religiosas. Estos centros
han sido objeto de una progresiva profesionalizacion y especializacion para atender a situaciones problema-
ticas cada vez mas especificas. Su objeto actual es el de proporcionar a los nifios y nifias y adolescentes que
han de ser separados y separadas de su ndcleo familiar, con caracter provisional o por un tiempo mas amplio,
0 que estan separados y separadas de facto (personas menores de edad no acompafadas), una alternativa de
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convivencia adecuada a sus necesidades. Aunque se mantiene como un recurso necesario en muchos casos, la
tendencia actual es a ser utilizada lo minimo posible, al tiempo que parecen ir ganando fuerza otros recursos de
proteccion tales como el acogimiento familiar, la adopcion y los programas para la permanencia en la familia de
origen, tal y como se recoge en el 2° Plan Estratégico, aprobado por la DFB/ BFA en abril de 2008. No obstante,
el acogimiento residencial sigue constituyendo uno de los recursos protectores de significativa aplicacion.

Tras el estudio y revision de este ambito se desprende que en lo que respecta a la CAPV, si bien en los tres
territorios historicos existe este tipo de servicios y los modelos guardan similitudes, no hay un Gnico modelo de
servicios. Uno de los aspectos mas destacables, desde un punto de vista comparativo, es el hecho de que en
Bizkaia y en Gipuzkoa el acogimiento residencial es siempre dependiente de la Diputacion, tendencia que por el
contrario no se mantiene en Araba.

En el caso de Bizkaia el acogimiento residencial depende de la Unidad de Acogimiento Residencial (UAR), ads-
crita al Instituto Foral de Asistencia Social (IFAS), quien se encarga de la prestacién de servicios de toda la red
mediante centros propios y publicos de gestion directa y centros concertados ubicados en diferentes municipios
del territorio. Estos centros u hogares atienden a diferentes tipos de poblaciones 2*:

e Personas menores de edad en desproteccion y en situacion regular (9 hogares).
e Personas menores de edad extranjeras no acompafadas (MENAs) (6 hogares).

e Personas con grandes discapacidades (1 centro).

Ademas, la gestion directa que se efectlia desde el IFAS incluye una unidad de acogida social.

Asi pues, en Bizkaia coexisten los centros de gestion directa por parte de la Diputacion Foral con centros cuya
gestion recae en diferentes asociaciones, mientras que en el resto de los territorios sobresale la gestion indirec-
ta regulada por las diputaciones mediante convenios con una entidad o asociacion externa. Este aspecto tiene
como consecuencia la existencia de condiciones socio-laborales diversas segun sean funcionarios de la Diputa-
cion Foral o contratados por el IFAS, o contratados por las diferentes entidades o asociaciones.

Ademas, los hogares funcionales en Bizkaia no presentan, como en el caso de Gipuzkoa, una clasificacion interna
segun el criterio de edad ni, en principio, una especializacion por programas en relacion con el tipo de problema-
tica (a excepcion de los centros especificos para MENAs) ni al grado de conflictividad de las personas acogidas.
En el caso de Bizkaia se atiende més al criterio geografico, a la cercania respecto al entorno natural a la hora de
conformar la composicion de los hogares, si bien son centros que trabajan con grupos mas numerosos de nifios,
nifias y adolescentes que los que se observan en Gipuzkoa.

La intervencion familiar

Esta accion tiene por objetivo capacitar a las familias para que puedan por si mismas garantizar la cobertura de

..............................................................................................................................................................

29. Datos extrafdos de la pagina web oficial del IFAS
(http://www.ifas.bizkaia.eus/interior.asp?idpagina=SQKUQLSXPOICPBHOFNGIVPOLUSEPBECIKRCD)
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las necesidades de los nifios, nifias y adolescentes. Se trata de un recurso dirigido tanto a la valoracion de cada
situacion y caso, como a la educacion familiar, mediante visitas o sesiones pautadas para cada caso al domicilio
familiar por educadores y educadoras familiares.

Estos y estas profesionales, que trabajan con un nimero variable de familias, dedican otra parte de su accion
indirecta a tareas con los supervisores y las supervisoras del caso, la coordinacion con los SS de atencién prima-
ria y demads recursos comunitarios, o los registros escritos de las actividades realizadas. La intervencion con la
familia se dirige y complementa, segun sean las necesidades de la misma, mediante la intervencion de otros y
otras profesionales como son el apoyo o tratamiento psicoterapéutico y el seguimiento de los procesos mediante
la supervision de caso.

En todos los territorios de la CAPV existen servicios de Intervencion Familiar en situacion de riesgo grave. En
Bizkaia, tras la apertura de expediente en el Servicio de Infancia, el Programa de Intervencion Familiar se pone
en marcha desde el Servicio de Recepcion, Valoracion y Orientacion de la Diputacion Foral, tanto si la persona
menor de edad vive con su familia como si ha sido separada temporalmente de esta. El objetivo general de este
programa es el de capacitar a las familias para que puedan por si mismas garantizar la cobertura de las necesi-
dades de los nifias y las nifias.

Este objetivo se concreta en tres subprogramas:

a. Evaluacion e Intervencion, cuando no existe una valoracion clara de las funciones familiares y de las
capacidades parentales. El tiempo méaximo de desarrollo de este programa es de 6 meses y sus objetivos
son: evaluar las capacidades reales de cuidado de padres y madres y realizar la valoracion del caso.

b. Preservacion familiar, servicio orientado a eliminar el riesgo de separacion garantizando la seguridad y la
cobertura de las necesidades de los nifios y las nifias. Se realiza durante un maximo de 2 afios con aque-
llas personas menores de edad o adolescentes que viven con sus familias.

c. Reunificacion familiar para determinar el prondstico y lograr el retorno controlando el riesgo, para aque-
llos nifios y nifias que han sido separadas temporalmente de sus familias.
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El acogimiento familiar y la adopcion

A la Seccion de Acogimiento Familiar y Adopciones le corresponde el ejercicio de las tareas administrativas
orientadas a lograr la integracion familiar de las personas menores de edad en situacion de desamparo, priori-
zando el trabajo hacia la reinsercion en la familia de origen, y de no ser esto posible, hacia la integracion en otra
familia, bien sea por medio del acogimiento o de la adopcion.

El acogimiento familiar, es una medida de proteccion a la infancia que proporciona una familia a nifios y nifas
que, por diversas razones (asuncion de tutela por ministerio de la Ley, asuncién de guarda u otras), no pueden
convivir con la suya propia. En estos casos, la normativa de proteccion vigente considera que la mejor alterna-
tiva, es la integracion del nifio o nifia en un contexto familiar diferente a su propia familia; bien sea de forma
temporal o definitiva. El recurso del acogimiento familiar, proporciona a la persona menor edad una atencion
sustitutiva o complementaria durante un periodo de tiempo determinado, cuando su propia familia no puede
atenderle y cuando la adopcion no es posible o deseable. Es una medida de intervencion orientada a garantizar
el bienestar de los nifios y nifias que carecen de un cuidado adecuado por parte de sus progenitores.

El Departamento de Accién Social, a través de la Seccion de Acogimiento y Adopcién, es el encargado de
tramitar los procedimientos administrativos relativos al acogimiento familiar y a la adopcién, con el objetivo
fundamental de integrar a la persona menor de edad desprotegida en un nicleo familiar, siempre que este retna
las condiciones de adecuacion. La actuacion de la administracion, sera la necesaria para garantizar, primordial-
mente el interés del nifio, nifia 0 adolescente.

Para ello, la Seccion de Acogimiento Familiar y Adopciones dispone de un equipo interprofesional que se encar-
ga de las siguientes actuaciones:

¢ Realizacion de los informes técnicos de adecuacion para los acogimientos familiares en familia extensa.

¢ Elaboracion de las propuestas de adecuacion relativas a las personas solicitantes de acogimiento familiar
en familia ajena.

¢ Elaboracion de las propuestas de acogimiento familiar en sus diversas modalidades, asi como de los ceses.

e Seguimiento, apoyo e intervencion a los procesos de acogimiento familiar, asumiendo la coordinacién del
caso.

e Intervencion en la formacion de las familias de acogida.

En cuanto a la adopcion, el Departamento de Accién Social de la DFB/ BFA es la entidad competente en tramitar
el procedimiento administrativo relativo a la adopcion que tiene como objetivo la integracion del nifio, nifia o
adolescente en situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion en el ndcleo familiar sustituto, reuniendo
este las condiciones necesarias de idoneidad, y siempre dentro del marco de actuacion adecuado respecto a la
consideracion primordial del interés de la persona menor de edad. Existe la adopcion nacional y la internacional.
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LA ACCION SOCIOEDUCATIVA CON LA INFANCIA EN SITUACION DE RIESGO
DE DESPROTECCION Y/0 DESPROTECCION LEVE 0 MODERADA

Accion familiar

La Accion Familiar en situacion de riesgo leve o moderado, depende de los Ayuntamientos, que se articulan en
base al marco administrativo en el que se insertan. En el caso de Bizkaia, este servicio estd implantado en todo
el territorio, desde el desarrollo de los EISEs y se gestiona a través del PISE, aunque con desigual adaptacion en
cada municipio 0 mancomunidad.

En el caso de Bizkaia, este programa de dependencia municipal, esta practicamente generalizado en todos los
pueblos y ciudades, aunque con formatos muy diferentes en cada caso. Lo que si es comin es que la adjudica-
cion del programa se asigna a diferentes entidades, relacionadas con el tercer sector.

Accion socioeducativa con niiios, niiias y adolescentes en situacion de riesgo de desproteccion

La finalidad de este programa es proporcionar a esta poblacion el acompafiamiento socioeducativo necesario
para la adquisicion de recursos y habilidades para su desarrollo personal y social y, de este modo, la superacion
de las dificultades en los diferentes contextos. Por lo tanto, las personas que participan en la accion socioeduca-
tiva seran tanto las personas menores de edad, como sus familias; asi como los diferentes recursos y servicios
de la comunidad.

En el caso de Bizkaia, una vez mas, los EISEs estructuran la respuesta a las dificultades y necesidades de este
colectivo, mediante el desarrollo de sus programas.

Dentro de estos equipos, los educadores y educadoras sociales, una vez recogida la demanda de intervencion,
llevan a cabo una primera fase de valoracién, donde se estudia la situacién del nifio y la nifia y de su familia. Tras
esta, se decide no intervenir, derivar o se disefia la segunda fase centrada en el plan de actuacion, delimitando
los objetivos y la modalidad de intervencidn, para continuar, en un tercer momento con la fase de seguimiento y
final de la intervencion. En estas fases, la accion puede centrarse tanto en la persona menor de edad, como en
la familia 'y, a su vez, abordarse de forma individual o grupal. Asi mismo, segin el tiempo de duracién estimado
y el nimero de dreas objeto de accion (personal, educacion para la salud, escolar, laboral u ocupacional, con-
vivencia, ocio y tiempo libre, relaciones con el entorno y trabajo de calle), se establece una delimitacion de la
intervencion, bien intensiva o puntual.

Desde la implantacion del PISE, se tendi6 a una homogeneizacion y unificacion de criterios a la hora de realizar
el trabajo socioeducativo municipal. Para ello se fue trabajando en |a elaboracion de herramientas y protocolos
que ayudaran a tal fin. Uno de los mas conocidos fue la herramienta informatica KITE para la planificacion y
evaluacion de la labor de las educadoras y los educadores sociales. Durante unos afios dicha herramienta era
enviada al ente foral con la intencion de que tuviera una vision general y global del trabajo en todo el territorio.
Asi, durante los afios 2005 y 2006 dicha institucion organizé jornadas de presentacion de los resultados recopi-
lados. A partir de dicho momento, se va modificando el KITE y los equipos de educadoras y educadores sociales
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envian los datos a los ayuntamientos en los que estan contratados, pero estos dejan de hacerlo a la Diputacion.
Como consecuencia de esta deriva, se puede decir que en la actualidad no existe ninguna recopilacion del
trabajo socioeducativo en los municipios de Bizkaia, habiendo informacion en cada Ayuntamiento de manera
independiente. Esta situacion imposibilita realizar un mapa donde visualizar las zonas en las que se esta traba-
jando con el mayor nimero de nifios, nifias y adolescentes en situacion de riesgo (Remiro, 2016). A raiz de la Ley
12/2008, de 5 de diciembre, de Servicios Sociales y su intento por homogeneizar y sistematizar dichos servicios,
se puede prever la elaboracion de alguna herramienta que ayude a aglutinar el trabajo realizado, por lo menos
en el dmbito municipal, en toda la CAPV.

RESUMEN DEL BLOQUE Il

Este blogue de la tesis ha tenido una doble finalidad: por un lado, hemos aclarado el enfoque metodoldgico
que hemos utilizado y, por otro, hemos definido el contexto administrativo y legal en el que trabajan los edu-
cadores y las educadoras sociales en el ambito de la infancia en situacion de riesgo de desproteccion y/o de
desproteccion en Bizkaia.

Asi, en el capitulo cinco, hemos afirmado que hemos utilizado la metodologia cualitativa, porque nos ha permiti-
do entender, describir y explicar los fenémenos en su entorno natural (Denzin & Lincoln, 2000; Flick, 2012; Taylor
& Bogdan, 1987), tomando como referencia los significados que las personas que estan participando de esa
realidad otorgan a lo que esté ocurriendo (Torrance, 2012; Tracy, 2011). El anlisis documental, la entrevista y el
grupo de discusion han sido las técnicas que nos han permitido recoger la informacion y, en total, hemos podido
acceder al andlisis de 39 documentos (de territorios, tipologias y &mbitos de aplicacion diferentes) y del discurso
de 27 educadores y educadoras sociales que trabajan con la infancia en situacion de riesgo de desproteccion
y/o0 de desproteccion en Bizkaia.

El trabajo de investigacion se ha llevado a cabo en cinco fases, que no han seguido una trayectoria lineal: acer-
camiento a la tematica, aproximacion teérica, trabajo de campo, interpretacion y difusion.

El sistema categorial utilizado para el anélisis de la informacién recogida ha emergido del marco teérico ela-
borado y ha consistido en dos grandes dimensiones (contenido de la cultura profesional y forma de la cultura
profesional), subdivididas en cinco categorias relacionadas con diferentes aspectos de la accién socioeducativa
(concepto, estructura, evaluacion, relaciones entre agentes y participacion de las personas participantes).

Para garantizar la calidad de la investigacion realizada hemos utilizado diferentes estrategias que han per-
mitido responder a los criterios que, segun la literatura cientifica, debe cumplir toda investigacion cualitati-
va (credibilidad, transferibilidad, consistencia, reflexibilidad y relevancia): la triangulacién, el contraste
con las personas participantes y con otras personas ajenas a la investigacion; el control de expertos y ex-
pertas; el control tedrico; la descripcion detallada del contexto, de los y las participantes y del proceso se-
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guido; y el uso de transcripciones literales. Ademas, la falta de estudios relevantes en el ambito de la Edu-
cacion social, en general, y de la infancia en situacién de riesgo de desproteccion y/o de desproteccion, en
concreto, y la reciente publicacién de importantes normativas refuerzan la relevancia del estudio realizado.
Los valores y criterios éticos que se han asumido en esta tesis han tenido como referencia el procedimiento nor-
malizado de trabajo propuesto por el Comité de Etica para las Investigaciones relacionadas con Seres Humanos
(CEISH) de la UPV/EHU, dependiente del Vicerrectorado de Investigacién (CEISH, 2017).

El capitulo seis, finalmente, nos ha acercado al complejo contexto administrativo y legal en el que se ubica la
proteccién a la infancia en situacion de riesgo de desproteccion y/o de desproteccion en la CAPV y en Bizkaia.
Tras recoger las principales normativas que regulan este ambito de actuacion, asi como su evolucidn historica,
hemos comprobado que tanto las administraciones territoriales (Diputaciones Forales) como las municipales
(Ayuntamientos) son las responsables de actuar en casos de riesgo de desproteccion y/o de desproteccion. Las
Diputaciones Forales lo hacen en el caso de situaciones de desproteccion grave y desamparo (SS de atencion se-
cundaria) y, los Ayuntamientos, en cambio, en el caso de los programas de prevencién primaria y las situaciones
de desproteccion leve y moderada (SS de atencion primaria). El decreto BALORA regula el instrumento a utilizar
para definir el grado de desproteccion existente.

Entre los principales servicios de atencién primaria hemos destacado la intervencion familiar y la intervencion
socioeducativa con infancia y adolescencia en riesgo; mientras que en el marco de la atencién secundaria hemos
hablado del acogimiento residencial, del acogimiento familiar y adopcion y de la intervencion familiar.

Este capitulo, en definitiva, nos ha ayudado a entender como se ha llevado a cabo la investigacion y cual es el
contexto administrativo y legal que configura la accion socioeducativa con la infancia en situacion de riesgo de
desproteccion y/o de desproteccion. En el siguiente bloque procederemos al anélisis y a la interpretacion de la
informacion recogida.



.

|

J
i

. |

BLOQUE

—

3

b

) I' ' "
‘.:J_,ut'..

© INFORME || E
INTERPRETATIVO 2

\
.‘{ ol

!
\

|
)

Analisis y discusion
de resultados =
x‘




INDICE

INTRODUCCION ........ccoooooervvseseesesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssees 154
CAPI'TULQ 7. LA PARTICIPACION DE LOS SUJETOS PARTICIPANTES EN

LA ACCION SOCIOEDUCATIVA EN LA NORMATIVA.........ooeereeeeseresnssrasssnssessssnssssssssssssssssass 155
Concepto de accion SOCIOEAUCATIVA....................cocooeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 155
Estructura de la accion SOCIOEAUCATIVA ...................cc.ooveeeeeeieeeeeeeeeeeeeeeeee 168
Concepto de evaluacion subyacente a la accion SOCioedUCALIVA .................c.cccooeeeeeeeeeeeeeen 171
Las relaciones ENtre AQENTES.............ccoovveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 181
La participacion de los sujetos participantes en la accion socioeducativa................................ 183

CAPITULO 8. LA PERCEPCION DE LOS EDUCADORES Y EDUCADORAS
SOCIALES QUE TRABAJAN CON LA INFANCIA EN SITUACION DE RIESGO
DE DESPROTECCION Y/0 DESPROTECCION EN BIZKAIA EN RELACION CON
LA PARTICIPACION DE LOS SUJETOS PARTICIPANTES EN LA

ACCION SOCIOEDUCATIVA.......c.cccoeeoeeeeeeerrrrsssssssssseesssssssssssssssssssssssssssmsssssssssssssssssssmmsssssssees 226
Concepto de accion SOCIOBAUCALIVA.....................cc.cvveeveeerieeeeeeeeeeieeeeeeeeeee e 226
Estructura de la accion SOCIOEAUCATIVA ..................occovreeieieeeeeeeeeee e 232
Concepto de evaluacion subyacente a la accion socioeducativa ...................c..ococooeeeveeeeeeeeen, 235
Las relaciones ENIrE @QENTES..............ccoveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 247
La participacion de los sujetos participantes en la accion socioeducativa................................ 263
Aspectos que facilitan y/u obstaculizan procesos Participativos ................cccccooveeevveeevereeennn, 270

CAPITULO 9. LA PARTICIPACION DE LOS SUJETOS PARTICIPANTES

EN EL MARCO DE LA CULTURA PROFESIONAL DE LOS EDUCADORES

Y LAS EDUCADORAS SOCIALES QUE TRABAJAN CON LA INFANCIA

EN SITUACION DE RIESGO DE DESPROTECCION Y/0 DESPROTECCION

EN BIZKAIA.......ooeerrererersrtrssrssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssassssssssassassassassas 290



PERSONAS PARTICIPANTES )
Y CULTURA PROFESIONAL EN EDUCACION SOCIAL

TESIS
DOCTORAL

INTRODUCCION

Este bloque recoge los principales resultados obtenidos tras el anélisis de los datos recogidos en el trabajo de
campo realizado a lo largo de este proceso de investigacion, que ha tenido como principal objeto de estudio la
comprension de la participacion de los sujetos participantes en la accion socioeducativa, en el marco de la cul-
tura profesional de los educadores y las educadoras sociales que trabajan con la infancia en situacion de riesgo
de desproteccion y/o desproteccion en Bizkaia.

Este objeto ha sido abordado desde dos perspectivas:

1. Por un lado, analizando la vision existente en el contexto normativo en relacion con la participacion de las
personas participantes en los procesos socioeducativos. Este analisis nos ha parecido necesario puesto
que entendemos que una comprensién profunda de las culturas profesionales, exige prestar atencion a
las dimensiones socioldgicas, politicas y econdmicas de las mismas; es decir, realizar una aproximacion al
contexto dependiente e histéricamente cambiante en el que se desarrollan (Freidson, 2001); por lo tanto,
todo intento de definir las profesiones y sus culturas alejadas del contexto de su practica ofrece una vision
limitada de las mismas (Gleeson & Knights, 2006).

2. Por otro lado, analizando las ideas y las percepciones que los y las profesionales de la Educacion social
tienen en torno a la participacion de los y las participantes en la accion socioeducativa, como una dimension
de su cultura profesional; es decir, de ese conglomerado de creencias, valores, habitos y formas de hacer,
asumidas por las comunidades de profesionales (Hargreaves, 1999).

Nuestro analisis se ha centrado en las categorias ya definidas en el capitulo metodolégico. Categorias que no
s6lo abarcan aspectos relacionados con la forma de la cultura profesional, sino también con su contenido (Har-
greaves, 1999); porque es imposible entender la una sin la otra. Esto significa que, aunque en nuestro analisis
hemos puesto una atencion mas detallada en las cuestiones relacionadas con la participacion de los sujetos
participantes, también hemos analizado otras dimensiones relevantes de la cultura profesional del colectivo de
educadores y educadoras sociales que trabajan con la infancia en situacion de riesgo de desproteccion y/o des-
proteccion en Bizkaia; porque inciden en la manera de entender la participacion de las personas participantes.
Por ejemplo, el concepto de accion socioeducativa, la estructura de la accion socioeducativa, el concepto de
evaluacion y las relaciones entre agentes.

En definitiva, este bloque consta de tres capitulos. El primero recoge el andlisis centrado en la normativa exis-
tente. El sequndo capitulo recoge el analisis centrado en el discurso de los y las profesionales de la Educacion
social que trabajan con la infancia en situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion en Bizkaia. Y,
finalmente, el capitulo tres, recoge una interpretacion global de todos estos datos. La estructura interna de los
capitulos 7y 8 es similar. Empezamos analizando las categorias referentes al contenido de la cultura profesional,
siempre con la mirada puesta en la conexion que tienen con el tema de la participacion de los y las participan-
tes. Adentrandonos ya en la forma de la cultura profesional, seguimos con el analisis de las relaciones entre
agentes, para finalizar con un exhaustivo estudio de nuestra categoria central: la participacion de los sujetos

participantes en la accion socioeducativa.
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CAPITULO 7. LA PARTICIPACI,(')N DE LOS SUJETOS
PARTICIPANTES EN LA ACCION SOCIOEDUCATIVA EN LA NORMATIVA

Para el andlisis de las categorias relacionadas con el contenido de la cultura profesional y la categoria de las
relaciones entre agentes, nos hemos basado en la normativa de Bizkaia y de la CAPV, por entender que es el
marco administrativo y legal que méas directamente puede influir en la organizacion y en la manera de entender
la accion socioeducativa. Mientras que para el andlisis de la categorfa relacionada con la participacion de las
personas participantes en la accion socioeducativa, nuestra referencia se ha ampliado a todos los ambitos
territoriales; porque nos ha parecido de valor recoger el discurso existente en los mismaos en relacion con dicha
tematica. Especialmente, hemos querido recoger el discurso existente en el ambito europeo, por su nivel de
desarrollo y por entender que es un referente.

Concepto de accion socioeducativa

Segun Fargion (2006), uno de los aspectos clave a la hora de identificar una cultura profesional es dénde se pone
el foco de la accion socioeducativa. Es decir, cudl es la finalidad o el objetivo dltimo de la actuacion que se lleva
a cabo y, consecuentemente, quiénes se consideran las principales personas participantes en la misma.

De cara al analisis de nuestro objeto de estudio, este es un aspecto clave, porque, dependiendo de como defi-
namos a las personas participantes de la accion socioeducativa, dependiendo de lo que cerremos o abramos el
foco, implicitamente estaremos visualizando la participacion de unas y/u otras; independientemente del nivel de
o de la modalidad de participacion que contemplemos. Es decir, es la premisa para visualizar quiénes creemos
que pueden participar y quiénes no.

A este respecto, nos podemos encontrar con un concepto de accion socioeducativa en el que la finalidad dltima
es la proteccion de la persona menor de edad ante cualquier tipo de dafio que pueda sufrir (Fargion, 2007; Spratt,
2001). Esto lleva a que la accion socioeducativa se centre, sobre todo, en los nifios y las nifias, de manera que
las necesidades de las familias se tienen en cuenta de una manera secundaria, es decir, como via para evitar
posibles dafos a las personas menores de edad (Fargion, 2007; Khoo et al., 2002; Krane & Davies, 2001; Spratt,
2001).

En cambio, podemos encontrarnos con otra mirada profesional y normativa mas amplia, en el sentido de que
se tiene en cuenta el interés de la persona menor de edad, pero incluyendo también el bienestar de la familia
(Khoo et al., 2002). En este sentido, la prioridad de la accién socioeducativa es ayudar a las familias y a los nifios
y nifias en el marco de la comunidad, ofreciéndoles el soporte que necesitan y, consecuentemente, reducir el
nimero de acciones coercitivas al minimo (Parton, 2009).

La diferencia existente entre estas dos aproximaciones es un pequefio matiz, pero que tiene unas consecuencias
muy importantes a la hora de organizar la accién socioeducativa, de evaluar y de relacionarse entre diferentes
agentes, asi como en la manera de entender la participacion de los y las participantes. Y ese pequefio matiz
radica en lo que principalmente ilumina el foco. En la primera aproximacion la luz del foco ilumina, de lleno, a la
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persona menor de edad. Claro esta, que los destellos llegan también al resto de agentes o personas relaciona-
das con ella; por lo que se les presta una atencion secundaria y en la medida en la que es necesaria para mejorar
la situacion de la verdadera protagonista: la persona menor de edad. En la segunda aproximacién, en cambio,
desde un primer momento la luz del foco ilumina méas alla del nifio y la nifia, abarcando también a diferentes
personas interrelacionadas con ellos y ellas. En este caso, la finalidad de la accién socioeducativa es trabajar
con todas ellas para mejorar la situacion de todos y todas. En la siguiente figura, hemos tratado de mostrar
graficamente el matiz que diferencia a cada aproximacion:

Aproximacion centrada en Aproximacion centrada en el

la proteccion bienestar
= il
7 N ’ N
I\ N

PERSONA MENOR
PERSONA

DE EDAD,
MENOR FAMILIA,
DE EDAD ESCUELA
g‘rr:: y AMIGOS-AS Y
OTROS Y OTRAS

agentes

AGENTES

Fuente: elaboracién propia
Figura 24: Finalidad o foco de la accién socioeducativa: diferentes aproximaciones

La aproximacion centrada en el bienestar de la infancia, es decir, la que conlleva una perspectiva comunitaria de
la accion socioeducativa, es la que la literatura cientifica relaciona con una cultura romantica, mas acorde con
el desarrollo de acciones participativas (Fargion, 2006, 2007; Hayes & Spratt, 2009; Parton, 2009; Roose et al.,
2009, 2013; Spratt, 2001).

En la normativa analizada, podemos identificar documentos con una aproximacion centrada en la proteccion de
los nifios y las nifias (Fargion, 2007; Parton, 2009) y que, por lo tanto, definen a dichas personas como principales
protagonistas de su accion. Mientras que también podemos identificar otros documentos més centrados en el
bienestar de la infancia y, por lo tanto, conllevan una visién mas amplia de las personas participantes en la ac-
cion socioeducativa (Fargion, 2007; Hayes & Spratt, 2009; Parton, 2009; Roose et al., 2009, 2013; Spratt, 2001).



INFORME INTERPRETATIVO /544
Il

La legislacion de la CAPV reguladora del ambito de |a infancia y la adolescencia, por ejemplo, se caracteriza por
tener una aproximacion centrada en la proteccion de la persona menor de edad v, por lo tanto, las principales
personas a las que va dirigida su accion reguladora son las personas menores de edad.

Asi, por ejemplo, en la Ley 3/2005, de 18 de febrero, de atencién y proteccion a la infancia y la adolescencia, el
foco esta puesto, exclusivamente en la persona menor de edad. El punto de partida de esta ley es el cambio de
mirada que ha ocurrido en los Gltimos afos en torno a la manera de entender y visualizar a la infancia, promovi-
do, en gran medida, por la Convencién internacional sobre los derechos del nifio y la nifia (United Nations, 1989);
de manera que “la infancia ha pasado de ser objeto de proteccion a ser sujeto de derechos, siendo la proteccion
uno de los derechos que le amparan” (LCAPVIAQS, p. 2). Desde esta perspectiva, “la mejor forma de garantizar
social y juridicamente la proteccién de la infancia es promover su autonomia como sujetos” (LCAPVIAO5, p. 4)
y, por lo tanto, las necesidades de nifios, nifias y adolescentes se convierten en eje de sus derechos y de su
proteccion.

Partiendo de esta premisa, uno de los principios inspiradores basicos de esta ley es:

el interés superior de los nifios, nifias y adolescentes y la proteccion de sus derechos en orden a ga-
rantizar su desarrollo como principio inspirador basico de todas las decisiones y actuaciones privadas
0 publicas que guarden relacion con ellos vy ellas. (LCAPVIAQS, p. 7)

En el articulo 4 se dice que:

de conformidad con lo dispuesto en el articulo 2 de la Ley Organica 1/1996, de 15 de enero, de
proteccion juridica del menor, de modificacion parcial del codigo civil y de la ley de enjuiciamiento
civil, el interés superior de los nifios, nifias y adolescentes y la proteccion de sus derechos en orden
a garantizar su desarrollo deben ser el principio inspirador de las decisiones y actuaciones que a su
respecto adopten y apliquen los padres y madres, tutores o guardadores. También lo seran de todas
las actuaciones publicas que guarden relacion directa con ellos vy, en particular, de todas las decisio-
nes adoptadas por la autoridad judicial o administrativa o por las instituciones publicas o privadas
responsables de su atencién y proteccion. (LCAPVIAOS, p. 10)

También se especifica que:

para la determinacion de ese interés se atendera en primer término a las necesidades y derechos
de la persona menor de edad, se tendran en cuenta sus opiniones y deseos manifestados con juicio
suficiente y se considerard su individualidad en el marco familiar y social. (LCAPVIAO5, p. 10)

En la misma linea, se detalla que “el interés superior de los nifios, nifias y adolescentes y la proteccion de sus
derechos en orden a garantizar su desarrollo deben primar sobre cualquier otro interés legitimo concurrente”
(LCAPVIADS, p. 11).

Esta ley si que contempla, de todas maneras, la existencia de “servicios y programas de atencion a la infancia en
apoyo a la familia” (LCAPVIAQS, p. 34). Ahora bien, llama la atencion el discurso que se utiliza, ya que la familia
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queda relegada a un segundo plano.

Las personas a las que van dirigidas las acciones que pretende regular son, claramente, las menores de edad,
en el sentido de garantizar el cumplimiento de sus derechos:

Se adopta el principio del interés superior de los nifios, nifias y adolescentes y la proteccion de sus
derechos en orden a garantizar su desarrollo como principio inspirador basico de todas las decisiones
y actuaciones privadas o publicas que guarden relacion con ellos, y se estipulan los principios gene-
rales que necesariamente deben informar las intervenciones. En particular, la ley proclama el derecho
de los nifios, nifias y adolescentes a ser claramente informados de sus derechos; a ver respetados
sus derechos individuales y colectivos, con referencia especifica a su derecho a la participacion; a ser
protegidos contra cualquier accion u omision que pudiera perjudicarles, dando prioridad siempre en
tales casos al mantenimiento en el entorno familiar; a que las medidas que se adopten a su respecto
presenten un cardacter eminentemente socioeducativo. Asimismo, la ley subraya la necesidad de
sensibilizar a la sociedad con objeto de prevenir la marginacion y la explotacion infantil, asi como los
abusos y malos tratos. (LCVAIDO5, p. 7)

En consonancia con una aproximacion proteccionista de la infancia (Spratt, 2001), la prioridad es la garantia de
los derechos de los nifios y las nifias y, para lograrlo, es importante y necesario trabajar también con las familias.
Pero, recalcamos, una vez mas, que la finalidad de la accion socioeducativa con las familias es la de garantizar
el cumplimiento de los derechos de la persona menor de edad, no la familia en si misma. En este sentido, son
participantes indirectas.

En esta misma linea, en el BALORA se afirma que:

la gravedad de la desproteccion se evalda fundamentalmente en funcién del impacto que el compor-
tamiento de los padres y madres o personas que ejercen la tutela o guarda tiene o puede tener en
el nifio, nifia o adolescente, no en funcién del ndmero o gravedad de los problemas que afectan a la
familia. (DCAPVIAD11, p. 31)

El foco, por lo tanto, esta puesto en el impacto que la situacién familiar tiene en el nifio 0 en la nifia y no tanto
en la propia situacion familiar; tal y como afirma Spratt (2001), priorizando, de esta manera, la proteccién de este
y de esta frente a posibles abusos, normalmente cometidos por sus progenitores.

La definicion que incorpora el BALORA sobre quiénes son los nifios y las nifias que se encuentran en situacion de
riesgo de desproteccion y/o desproteccion, deja muy claro quiénes son las personas participantes:

La definicién que se presenta en este documento sobre cuales son los nifios, nifias y adolescentes
necesitados de proteccion parte de la consideracion de que hay una serie de derechos y necesidades
basicas que toda persona menor de edad tiene que tener garantizadas y satisfechas para promover
su desarrollo integral, independientemente del grupo sociocultural al que pertenezca o de los valores
y costumbres que sus padres y madres o personas que ejerzan su tutela o guarda han adquirido por
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su pertenencia al mismo. Si bien los SS de Proteccién a la Infancia y Adolescencia deben tomar en
consideracion y mostrar el maximo respeto a los valores o costumbres culturales particulares, estas
deben garantizar la cobertura de los derechos y necesidades basicas de todo nifio, nifia 0 adolescen-
te —entre los que se incluye la igualdad entre mujeres y hombres—. En caso de no ser asi, dichos
servicios tienen el mandato legal de intervenir para corregir esa situacion. (DCAPVIAD11, p. 32)

El interés superior de la persona menor de edad esta también muy presente en el Decreto 131/2008, de 8 de
julio, regulador de los recursos de acogimiento residencial para la infancia y la adolescencia en situacion de
riesgo de desproteccion y/o desproteccion social. En el mismo se dice que:

la seleccion del programa de acogimiento residencial aplicable en cada caso por parte del Servicio
Territorial Especializado de Proteccidn a la Infancia y la Adolescencia debera basarse en la evalua-
cion de necesidades previamente realizada, debiendo siempre darse prioridad al interés superior de
la persona menor de edad y respetarse los principios recogidos en el articulo 8 del presente Decreto
favoreciendo, siempre que no sea contrario a dicho interés, la atencion de los nifios, nifias y adoles-
centes en los programas de atencion residencial de caracter mas integrador y la permanencia de los
grupos de hermanos y hermanas en un mismo recurso de acogimiento residencial. (DCAPVIADOS, p.
150)

En el Manual de intervencion en situaciones de desproteccion infantil (DFB/BFA, 2005) se define el objetivo de
la proteccion infantil como “la salvaguarda de los derechos de los nifios, las nifias 0 adolescentes y la satisfac-
cion de sus necesidades basicas” (MBIADQb, p. 15). Los objetivos Gltimos del sistema de proteccién infantil se
definen como: “a) salvaguardar los derechos de los nifios, las nifias o adolescentes, b) proporcionar a los nifios,
las nifias o adolescentes un entorno estable y seguro en el que tengan satisfechas sus necesidades basicas”
(MBIIADQS5, p. 15).

Las referencias a la familia aparecen en el sentido de que:

los poderes publicos tienen encomendada la funcién de apoyar a los padres y madres, a cuidar adecua-
damente y proteger a sus hijos e hijas, y, si es necesario, deberan actuar para proteger a los nifios, las
nifias 0 adolescentes y complementar a los padres y madres mientras eso se consigue. (MBIADO5, p. 18)

En un momento determinado y, muy puntualmente, si que se especifica la importancia que tiene la familia para
los nifios y las nifias y, por lo tanto, la necesidad de trabajar con la misma. Esta idea aparece como principio
general, pero, posteriormente, no se desarrolla a lo largo de la normativa:

para la mayor parte de los nifios, las nifias o adolescentes, el entorno idéneo para tener cubiertas sus
necesidades basicas es una familia, preferentemente la suya propia de origen. Por ello, el objetivo
primero y prioritario de los Servicios de Proteccion Infantil debe ser capacitar y/o complementar a los
padres y madres en el rol parental de manera que puedan proporcionar a sus hijos e hijas un cuidado
adecuado y preservar la unidad familiar. (MBIADOb, p. 17)
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Segun este mismo Manual, en consecuencia, las principales personas participantes en la accién socioeducativa
son los nifios y las nifias en situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion. Dice asi:

la preservacion de los derechos, intereses y necesidades del nifio, la nifia 0 adolescente ha de cons-
tituir el objetivo Gltimo y el criterio principal de las tomas de decision de los Servicios de Proteccion
Infantil. A la vez, se procurard preservar y respetar los derechos, intereses y necesidades de todas
aquellas personas y servicios implicados en la intervencion, especialmente los de los padres y ma-
dres. No obstante, si unos y otros derechos entran en colision y no resulta posible hacerlos compati-
bles, los Servicios de Proteccion Infantil daran prioridad a los derechos, intereses y necesidades de
los nifios, las nifias 0 adolescentes, informando a los padres y madres o a quien afecte el problema
de los mecanismos existentes para que ellos puedan, si asi lo desean, ejercer los suyos propios.
(MBIADOS, p. 17)

A lo que afiade:

cuando se valore la existencia de una situacion grave de maltrato o carencia en el cuidado de los
nifios, las nifias 0 adolescentes, los Servicios Basicos y Especializados de Proteccion Infantil, Fiscalia
y las instancias judiciales tienen la obligacién de intervenir para protegerles, incluso con la oposicion
de los padres y madres. (MBIADOS, p. 17)

Nos da la impresion de que estas normativas, en linea con Roose y Bouverne-De Bie (2007, 2008) nos pueden
llevar a una vision legalista de la Convencion internacional sobre los derechos del nifio y la nifia (United Nations,
1989), en la que la consecucién de los derechos se entiende como un proceso auténomo de la propia persona
individual y hay que garantizarlos por ley. Y, como consecuencia, a la existencia de posibles controversias, con-
tradicciones o tensiones entre los derechos de la infancia y los derechos de la familia. Aun entendiendo que en
situaciones graves de vulneracion de derechos, |a prioridad debe ser la proteccién de los mismos, pensamos que
con este tipo de redaccion se puede correr el riesgo de generalizar a otro tipo de situaciones una lectura legalista
de la Declaracion de los derechos de la infancia, entrando en una colision entre los derechos de unas personas
y otras; y encontrandonos ante una dificil salida o solucion. Evidentemente, dependiendo de la gravedad de la
situacion, entendemos que esta colision desaparece.

Por otro lado, si tenemos en cuenta que, segun estas normativas el foco de accion esta puesto, ante todo, sobre
las personas menores de edad; desde esta mirada, en todo caso, estariamos contemplando la participacion de
las personas menores de edad en la accién socioeducativa, participacion entendida desde un nivel de escucha
de su voz. Ya que la participacion de las familias, también desde la incorporacion de su voz, 0 no se contempla
0 se contempla en la medida en la que se considere beneficiosa para las personas menores de edad, y siempre
de una manera secundaria.

Entre los documentos normativos relacionados con la infancia y la adolescencia destaca el PISE, por contemplar
una mirada mas amplia sobre |a finalidad o el objeto de la accion socioeducativa y que, por lo tanto, podriamos
identificar como mds cercana a la aproximacion centrada en el bienestar de los nifios y las nifias (Khoo et al.,
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2002; Parton, 2009; Spratt, 2001) y, consecuentemente, a una mirada mas comunitaria de la accion socioeduca-
tiva (Rovira & Rosell, 2002). Desde la mirada de esta normativa se indica que:

el objetivo esencial del sistema de proteccion infantil ha de ser proteger al nifio, pero en base a
mantener y apoyar la unidad y estructura familiar, cuando sea lo apropiado, por medio del aporte
de servicios dirigidos a estabilizar la situacion familiar y reforzar a los padres para cumplir con sus
responsabilidades parentales con los hijos. (DFB96, p. 18999)

Por lo tanto, segun el PISE, es muy importante impulsar actuaciones preventivas y de intervencion precoz ante
situaciones de desorganizacion y desestructuracion familiar, evitando su deterioro y favoreciendo una adecuada
resolucion, antes de que se produzcan situaciones mas graves que pudieran perjudicar al desarrollo sano e
integral de la persona menor de edad; lo que investigaciones llevadas a cabo en Suecia (Khoo et al., 2002) y en
Irlanda (Spratt, 2001) identifican como caracteristico de una mirada centrada en el bienestar de la persona menor
de edad. Ademas, se dice que “las problematicas infantiles no son mas que un sintoma de una problematica
familiar mas amplia y compleja” (DFB96, p. 19004). Por ello, uno de los ejes centrales para abordar los problemas
de la infancia desde los SS, debe ser la atencion a la familia, haciendo frente a sus problemas socioecondmicos
y de desestructuracion, con los recursos necesarios que permitan, en la medida de lo posible, una correcta inte-
gracion socio-familiar del nifio y la nifia.

En la misma linea, en el articulo 4 se dice asf:

la intervencion ha de ser abordada globalmente y desde todas las esferas que repercuten en la vida 'y
desarrollo del menory la familia. Los &mbitos de intervencién hacen referencia a los ndcleos basicos
receptores de la accion social que se quiere emprender: el medio abierto y la familia. Pero es el me-
dio natural, la comunidad, donde esa accion cobra su sentido, pues los problemas que afectan a los
menores en situacion de riesgo o en dificultad, no son mas que el mero reflejo de las disfunciones de
las diferentes instituciones socializadoras (familia, escuela, etc.) que interviene en los mismos. Por
ello, es necesario trabajar en la comunidad y con la comunidad para que desde ahi, con todas las ins-
tituciones involucradas, se puedan prevenir y/o paliar los procesos generadores de estas situaciones
de riesgo. (DFBY6, p. 19001)

Desde esta vision del sistema de proteccion y de la propia infancia, el PISE se define:

como un recurso a disposicion de los SS de Base que pretende prevenir y paliar los déficits persona-
les, afectivos, familiares, educativos, sociales. . .de las personas menores de edad que se encuentran
en entornos socio-familiares y comunitarios considerados no adecuados y, asi mismo, promover su
bienestar para conseguir su pleno desarrollo personal, todo ello mediante una accion socioeducativa
con la persona menor de edad y su familia. (DFB96, p. 18995)

Por lo que, se enfatiza la atencion a la persona menor de edad en y desde su entorno. Es en este contexto donde
se inserta la intervencion familiar, como programa que pretende:
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incidir en las familias en situacion de riesgo, desarraigo, desventaja o vulnerabilidad social, mediante
medidas educativas de apoyo, orientacién y asesoramiento, para que facilitando el proceso de socia-
lizacion y convivencia de los miembros de la familia, se consiga el desarrollo 6ptimo y normalizado
de todas las personas de la familia y de la familia misma. (DFB96, p. 19001)

En esta misma linea, en el articulo 3 se explicita que el PISE va dirigido hacia las siguientes personas:

a) Menores y familias que no presentan problemas pero que, por las caracteristicas estructurales de
la familia, grupo o comunidad, puedan llegar a presentarlos, b) Menores y familias que poseen una
serie de caracteristicas concretas y particulares que les hace poder ser catalogados de riesgo para el
desarrollo de una situacion de inadaptacion, de maltrato o desatencion al menor, ¢) Menores y fami-
lias que se encuentran en una situacion caracterizada por la existencia de un perjuicio para el menor
que, sin embargo, no alcanza la gravedad suficiente para justificar su separacion del ndcleo familiar
(situacion de riesgo en el sentido de la ley), d) Familias en las que se ha producido una separacion
del menor (desamparo) con caracter de urgencia y como medida provisional o, que en las situaciones
de Guarda, sea posible y se pretenda el retorno del menor a la familia de origen, e) Asi mismo en
aquellas familias con quienes se han adoptado medidas definitivas de separacion del menor y que
pueden ser susceptibles de intervencion, sobre todo si siguen existiendo menores en las mismas.
(DFBIADS6, p. 19001)

Aunque, el PISE prevé el desarrollo de modalidades de intervencion diferentes para las familias y las personas
menores de edad, en esta normativa ambas son participantes de primer orden, es decir, directas; de manera
que la prioridad de la accion socioeducativa es ayudar a las familias y a los nifios y nifias en el marco de la
comunidad, ofreciéndoles el soporte que necesitan (Parton, 2009). Por lo tanto, el abanico de posibles agentes
que pudieran participar en la accion socioeducativa se amplia considerablemente y, en principio, por lo menos,
parecer que la voz de las familias y las personas menores de edad tiene un valor distinto.

El Il Plan de Infancia (DFB/BFA, 2008) también marca como una prioridad “impulsar programas preventivos y de
intervencion en el propio medio, aprovechando la estructura de programas socioeducativos ya estabilizada en
todo el territorio” (PBIADO8, p. 23). Pero no existe ninguna referencia mas en todo el documento al respecto, por
lo que no tenemos suficiente informacion como para poder sacar ninguna conclusion clara.

La Ley 12/2008, de 5 de diciembre, de Servicios Sociales, recogiendo el testigo del PISE, muestra una mirada
mas focalizada en la comunidad y no tanto en los individuos, es decir, las personas menores de edad; en con-
cordancia, también, con una aproximacion centrada en el bienestar de los nifios y las nifias (Khoo et al., 2002;
Parton, 2009; Spratt, 2001).

En la exposicion de motivos ya se aclara que esta ley:

consolida el modelo de atencion que ya se habia perfilado en los principios recogidos en el marco
juridico anterior, optando por un enfoque comunitario, capaz de otorgar prioridad al mantenimiento
de las personas en su entorno de vida habitual. (LCAPVSS08, p. 31845)
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Y, en este marco, se enfatiza la importancia de incorporar al SVSS basico a profesionales de la Educacién social
como claves para llevar a cabo la intervencion socioeducativa:

de este modo, a las funciones propias del trabajo social de los trabajadores y trabajadoras sociales
deben incorporarse las derivadas de los servicios y prestaciones de caracter socioeducativo ejercidas
por los educadores y educadoras sociales que ya se vienen desarrollando desde hace tiempo, que,
junto con los y las anteriores, conformarian el cuerpo profesional basico del SVSS. (LCAPVSSO08, p.
31845)

Intervencién socioeducativa que se define de la siguiente manera:

la intervencion socioeducativa debe entenderse, en esencia, como elemento clave de la intervencion
social desde el enfoque comunitario propuesto, dado su caracter procesual, que, por definicién, supe-
ra la tarea asistencial y de derivacion, estableciendo marcos de trabajo educativos relacionales, con
la intencién de conseguir la mayor autonomia en el sujeto, la mejora de las condiciones de vida del
mismo, la adaptacion a los diferentes contextos de su desarrollo y la superacion de sus dificultades.
(LCAPVSSO08, p. 31845)

Otro dato que corrobora la existencia de una mirada mas amplia en esta normativa, es que segin uno de sus
principios se indica que:

los SS se aplicaran al analisis y a la prevencion de las causas estructurales que originan la exclusion
o limitan el desarrollo de una vida auténoma. Asimismo, se orientaran a la integracion de la ciuda-
dania en su entorno personal, familiar y social y promoveran la normalizacion, facilitando el acceso a
otros sistemas y politicas publicas de atencion. (LCAPVSS08, p. 31857)

Podemos observar que el foco no se centra exclusivamente en la persona y sus problemas individuales, sino
que existe una mirada mas amplia que intenta fijarse también en el entorno de la misma, es decir, en las causas
estructurales que provocan su situacion personal. Lo que coincide con la aproximacion centrada en el bienestar
de la infancia (Spratt, 2001) que se caracteriza por comprender 0s actos o las circunstancias de las personas
menores de edad en el contexto de las dificultades experimentadas por las familias.

En el marco del Estado espafiol, los fundamentos, tanto tedricos como practicos, correspondientes a la aproxi-
macion centrada en el bienestar de la infancia, los podemos identificar con los de la perspectiva comunitaria
(Capdevila i Capdevila, 2010; Rovira & Rosell, 2002). Perspectiva que esta ley recoge como modelo de atencién
y de intervencion. En el articulo 8, por ejemplo, se define qué es y qué supone adoptar un enfoque comunitario.
Asi, se detalla que:

a) Se favorecerd la adaptacion de los recursos y las intervenciones a las caracteristicas de cada co-
munidad local, contando para ello con la participacion de las personas y entidades en la identificacion
de las necesidades y en su evaluacion, b) Se posibilitara la atencion de las personas en su entorno
habitual, preferentemente en el domicilio, y articulara, cuando la permanencia en el domicilio no




PERSONAS PARTICIPANTES )
Y CULTURA PROFESIONAL EN EDUCACION SOCIAL

TESIS
DOCTORAL

resulte viable, alternativas residenciales idéneas, por su tamafo y proximidad, a la integracion en el
entorno, c) Se disefiara el tipo de intervencion adecuada a cada caso, sobre la base de una evalua-
cion de necesidades y en el marco de un plan de atencion personalizada, que, al objeto de garantizar
la coherencia y la continuidad de los itinerarios de atencion, debera elaborarse con la participacion
de la persona usuaria y debera incluir mecanismos de evaluacion y revision periddica que permitan
verificar la adecuacién del plan a la evolucién de las necesidades de la persona, d)Se asignard a cada
persona o familia un profesional o una profesional de referencia en el SVSS, al objeto de garantizar la
coherencia de los itinerarios de atencion y la coordinacion de las intervenciones en los términos con-
templados en el articulo 19, e) Se garantizara el caracter interdisciplinar de la intervencion con el fin
de ofrecer una atencién integral y ajustada a criterios de continuidad, f) Se incorporara, en todas las
prestaciones, servicios, programas y actividades el enfoque preventivo, actuando, en la medida de lo
posible, antes de que afloren o se agraven los riesgos o necesidades sociales. (LCAPVSS08, p. 31858)

Desde la mirada de esta ley, por lo tanto, el enfoque comunitario esté relacionado con la participacion (tanto
de la comunidad como de las personas participantes), con llevar a cabo las acciones en el entorno habitual de
la persona, con la coherencia, con la interdisciplinariedad y con la prevencion. Aspectos todos ellos que Rovira
y Rosell (2002) identifican con un planteamiento méas integral, y no tan protector, de las politicas dirigidas a la
infancia.

Ademas, cabe destacar, el caracter universal de esta ley, porque es un dato mas que afianza la manera tan am-
plia que tiene de entender quiénes son las personas participantes de su accion:

Las prestaciones que se integran en el SVSS tendran carécter universal, debiendo garantizarse el
acceso a las mismas a todos los titulares que retinan los requisitos de acceso que se regulen para
cada una de ellas. (LCAPVSS08, p. 31863)

En la misma linea, incorpora como participantes de los SS tanto a las personas directamente vinculadas a los
servicios como a las cuidadoras; aspecto que en el ambito europeo v, en concreto, en el Reino Unido, ya se reco-
ge en numerosas investigaciones e informes emitidos por diferentes instituciones (Branfield, Beresford, & Levin,
2007; Carr, 2004; Kirby et al., 2003; Robson et al., 2008; Wright et al., 2006). Se dice:
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A efectos de lo previsto en el presente articulo, se entendera que son usuarias de los SS las desti-
natarias directas de la prestacion o servicio y, siem-pre que resulte pertinente por la naturaleza del
derecho del que se trate y por las previsiones contenidas en esta ley, las personas cuidadoras, en los
términos que se de—terminen reglamentariamente. (LCAPVSS08, p. 31860)

El Plan estratégico de SS de la CAPV 2016-2019, refuerza este enfoque comunitario. Por aportar un dato cuanti-
tativo, sefialar que en este documento de 1571 paginas aparecen los términos “comunidad, comunitario, comuni-
taria” 90 veces; es decir, de cada 10 paginas en 6 de ellas se encuentra un término relacionado con el enfoque
comunitario y, por lo tanto, una idea relacionada con la misma. También nos interesa destacar que uno de los
cinco ejes en los que se estructura el plan es el referente al enfoque comunitario, titulado “Afianzamiento y
desarrollo del modelo comunitario vy, en particular, del enfoque preventivo y la personalizacion de la atencion”
(PCAPVSS15, p. 62). Este eje estratégico, a su vez, se divide en los siguientes objetivos estratégicos:

1.

ceee

Impulsar la figura de referente y la coordinacion de caso para garantizar, a quien lo precise, una o un profe-
sional de referencia y un acompafnamiento personalizado e integral, de acuerdo con lo previsto en el catalo-
go de derechos de las personas usuarias (articulo 9 de la ley).

Mejorar la coordinacion entre niveles de atencion (primaria y secundaria) en aras de una atencién mas inte-
gral y personalizada, evitando asimismo duplicidades.

Promover la participacion de las personas usuarias y destinatarias en los diferentes niveles: en la interven-
cion personal y/o familiar, en los servicios o centros, en las politicas de SS.

Garantizar el despliegue de los cuatro servicios del Servicio Social de Base®® (SSB) por todos los entes lo-
cales (ayuntamientos, mancomunidades...) y reforzar las labores de intervencion y prevencion comunitaria.

Avanzar en la adecuacion de los servicios y, en particular, de los centros, al enfoque comunitario y al princi-
pio de planificacién centrada en la persona (personalizacion de la atencion en los centros, conexion de los
mismos con el territorio, etc.).

Mejorar el apoyo prestado a las personas cuidadoras y anticiparse a la evolucion y diversificacion de los
modelos de cuidado.

Impulsar las tecnologias y productos de apoyo, al efecto de favorecer la integracion social con autonomia y
la permanencia en el domicilio.

Disefar e impulsar una estrategia de atencion temprana, prevencion de las situaciones de dependencia, ex-
clusion y desproteccién, y promocion de la autonomia, que retarde el acceso al nivel de atencién secundaria.

..........................................................................................................................................................

30. Estos cuatro servicios son: a) Servicio de informacion, valoracién, diagndstico y orientacion; b) Servicio de ayuda a domicilio;
¢) Servicio de intervencion socioeducativa y psicosocial; y d) Servicio de apoyo a personas cuidadoras.
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En el Plan se considera que todos estos objetivos estratégicos tienen un nivel de prioridad alto, exceptuando los
objetivos 3, 5y 7, cuyo nivel de prioridad se considera medio.

Podemos observar, en definitiva, que tanto el PISE como la la Ley 12/2008, de 5 de diciembre, de Servicios Socia-
les, al tener una vision mas amplia del foco de atencion de la accion socioeducativa, nos conducen a una mirada
mas centrada en el bienestar de la infancia (Khoo et al., 2002; Parton, 2009; Spratt, 2001) y, consecuentemente,
a visualizar la participacion de todas las personas implicadas en la accion socioeducativa: las personas menores
de edad, las familias y/u otros y otras agentes de la comunidad. Mientras que el resto de las normativas de la
CAPV, al limitar su foco de atencidn, primordialmente, a los nifios y las nifias, se acercan mas a una aproxima-
cion proteccionista de la infancia (Fargion, 2007; Spratt, 2001) y, consecuentemente, sélo podriamos contemplar
la participacion de la misma en la accion socioeducativa. Mas adelante, analizaremos cémo se entiende esa
participacion en estos documentos.

Otro aspecto que nos aclara el concepto de accién socioeducativa subyacente en las normativas, se refiere al
tipo de medidas que se contemplan en la misma.

Normalmente las normativas que tienen una aproximacion centrada en la proteccion de la persona menor edad,
tienden a priorizar las medidas que consisten en la separacion de los nifios y las nifias de sus familias, de manera
que los recursos se utilizan ante todo para remediar o arreglar situaciones y no tanto para prevenir (Khoo et al.,
2002). En cambio, aquellas que tienen una aproximacion mas centrada en el bienestar de los nifios y las nifias
son las que priorizan medidas dirigidas a ofrecer el soporte necesario tanto a las personas menores de edad,
como a sus familias, en el marco de la comunidad, evitando de esta manera la adopcion de acciones coercitivas
(Parton, 2009).

A este respecto, nos encontramos con que hay un consenso muy amplio, practicamente en toda la normativa
analizada, en potenciar medidas dirigidas al mantenimiento de la unidad familiar, frente a la separacién; muy
acorde, por lo tanto, con una aproximacion centrada en el bienestar de la infancia (Khoo et al., 2002; Parton,
2009). Ello, por entender que es lo mejor para el nifio y la nifia.

Segun el Manual de Intervencion en situaciones de desproteccion infantil (DFB/BFA, 2005), por ejemplo, se
sefiala que:

para la mayor parte de los nifios, las nifias 0 adolescentes, el entorno idéneo para tener cubiertas sus
necesidades basicas es una familia, preferentemente la suya propia de origen. Por ello, el objetivo
primero y prioritario de los Servicios de Proteccion Infantil debe ser capacitar y/o complementar a los
padres y madres en el rol parental de manera que puedan proporcionar a sus hijos e hijas un cuidado
adecuado y preservar la unidad familiar. Cuando sea necesario proceder a la separacion del nifio, la
nifia 0 adolescente de su familia de origen, los Servicios de Proteccién Infantil tienen que dirigir sus
esfuerzos a intentar la reunificacion familiar. (MBIADOS, p. 105)
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Por lo tanto,

la Atencion Residencial debera pivotar sobre la certeza de que la familia es una parte central de la
vida del nifio, nifia o adolescente. Su objetivo, por tanto, no serd sustituir a la familia, sino colabo-
rar en prestarle el apoyo que precise para mejorar la situacion de las personas menores de edad.
(MBIADQS5, p. 105)

Estas indicaciones son especialmente importantes en el caso de los nifios y las nifias menores de tres afos, de
manera que “el acogimiento residencial de nifios o nifias de estas edades estd, salvo excepciones, contraindica-
do” (MBIADQ5, p. 18). Incluso en los casos orientados a un acogimiento familiar, siempre se valorara en primer
lugar la opcion del acogimiento en familia extensa.

Uno de los principios y criterios rectores de la actuacion administrativa definidos en la Ley 3/2005, de 18 de
febrero, de atencion y proteccion a la infancia y la adolescencia, recogidos en el articulo 48 afirma, en el mismo
sentido, que:

se dard prioridad, siempre que sea posible, a la atencion de los nifios, nifias y adolescentes en su
propia familia, ofertando programas de intervencion familiar capaces de orientar a los padres y ma-
dres, tutores o guardadores cuando se aprecien deficiencias o irregularidades en el ejercicio de sus
deberes de asistencia y cuidado. En caso necesario, se facilitaran a los nifios, nifias y adolescentes
recursos alternativos a su propia familia, que garanticen un medio idéneo para su desarrollo integral
y la adecuada evolucion de su personalidad, manteniendo la convivencia entre hermanos; si esto
Gltimo no fuera posible, se facilitara la conservacion de los vinculos existentes entre los hermanos.
En ambos casos se actuara en el supuesto de que esta relacion no resulte perjudicial para la persona
menor de edad. (LCAPVIAQ5, p. 37)

También se especifica en esta normativa que “entre los recursos alternativos, siempre que resulte posible e
idéneo para las necesidades individuales de los nifios, nifias y adolescentes, se daré prioridad a su integracion
en otro ntcleo familiar: quedando como Gltima opcién el Acogimiento Residencial” (LCAPVIAQS, p. 37).

En la misma linea, el PISE dice que:

la separacion del menor del ntcleo familiar, solo debera llevarse a efecto en aquellos supuestos de
desamparo segun lo establece la Ley y en aquéllos que, después de realizado el esfuerzo suficiente
para preservar la integracion familiar, quede demostrado la imposibilidad de cambio en la familia
para que el menor sea atendido adecuadamente. (DFBIAD96, p. 18999)

La ley 12/2008, de 5 de diciembre, de Servicios Sociales recoge esta misma filosofia, ya que uno de los criterios
utilizados para la elaboracién del mapa y la memoria econémica, dentro del Plan estratégico de SS de la CAPV
2016-2019 y en relacion con el d&mbito de la desproteccion es, precisamente, el de marcarse como objetivo la
reduccion de plazas de Acogimiento Residencial, sin que suponga siempre una reduccion del gasto, a la vez que
se da un incremento de personas participantes en el servicio de intervencion socioeducativa y psicosocial, con



PERSONAS PARTICIPANTES )
Y CULTURA PROFESIONAL EN EDUCACION SOCIAL

TESIS
DOCTORAL

un aumento del gasto (en ambos casos, en un 10%). Se argumenta que:

en los centros residenciales para personas menores de edad en situacion de riesgo de desproteccion
y/o desproteccion, se ha adecuado la estimacion a la evolucion decreciente de las plazas entre 2011
y 2014, debido, en gran medida, a la reduccion del nimero de plazas ocupadas por personas de origen
inmigrante, compensada en parte por un aumento de las ocupadas por personas autdctonas y, en
mucha menor medida, al impulso del acogimiento familiar evolucion decreciente de las plazas entre
2011y 2014. (PCAPVSS15, p. 97)

Ademas, el incremento de plazas y gasto del servicio de intervencion socioeducativa y psicosocial responde, ma-
yoritariamente al hecho de que, segin lo previsto en la Cartera de prestaciones y servicios del SVSS, junto a las
personas menores de edad en situacion de riesgo leve 0 moderado de desproteccion y sus familias, el servicio
deberd atender a personas, de cualquier edad, en riesgo de exclusion y/o en riesgo de dependencia.

A este respecto, nos parece que una mirada mas amplia del foco de la accion socioeducativa y de las personas
participantes, necesariamente tiene que ser mas favorable a la consecucion de medidas relacionadas con el
mantenimiento de la unidad familiar, en el sentido de que los efectos de la accion socioeducativa lleguen tanto
a las personas menores de edad como a sus familias y al resto de agentes educativos y educativas. Es por ello
que normativas como el Manual de intervencién en situaciones de desproteccion infantil (DFB/BFA, 2005) y la
Ley 3/2005, de 18 de febrero, de atencion y proteccion a la infancia y la adolescencia, pueden correr el peligro
de entrar en contradicciones de base; en el sentido de que no definen a las familias, por ejemplo, como partici-
pantes de primer orden, pero, a su vez, definen la necesidad de adoptar medidas que no conlleven la separacion
de las mismas. ;Como podemos garantizar el mantenimiento del ndcleo familiar como medida preferente, si no
estamos contemplando a las propias familias como participantes de primer orden?

Estructura de la accion socioeducativa

En esta categoria recogemos aquellas ideas relacionadas con la manera en la que se entiende la secuenciacion
0 la organizacién en fases de la accion socioeducativa, por entender que, implicitamente, también estan relacio-
nadas con el objeto de estudio de nuestra tesis, es decir, la comprension de la participacion de los sujetos parti-
cipantes en la accion socioeducativa. En el sentido de que, dependiendo del nivel de estructuracion preestable-
cido de la accion socioeducativa, estariamos dejando diferentes posibilidades o margenes para la participacion
de las personas participantes en la misma, por lo menos, en cuanto a su organizacion y secuenciacion se refiere.

Asi, nos podemos encontrar con una definicion exhaustiva y detallada tanto de la finalidad como de la organi-
zacion de la accion socioeducativa, concretada en diferentes fases y momentos ya predefinidos (Fargion, 2007;
Khoo et al., 2002; Spratt, 2001). Visién que se corresponde con una aproximacién centrada en la proteccion de
los nifios y las nifias y que, consecuentemente, puede potenciar culturas profesionales ilustradas; en las que
existe poco margen de participacion de los y las participantes, porque casi todo ya esta definido con anterioridad.

Y, por otro lado, también podemos encontrarnos con una vision mas flexible, discontinua y procesual de la accion
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socioeducativa, en la que las decisiones sobre la marcha de la accién socioeducativa se van tomando a medida
que se avanza en el proceso (Khoo et al., 2002; Spratt, 2001). Esta mirada esta relacionada con una vision cen-
trada en el bienestar de la persona menor de edad y podria ser impulsora de culturas profesionales romanticas.
Desde esta perspectiva, las posibilidades teoricas y potenciales de que los y las participantes puedan participar
en las decisiones concernientes a la secuenciacion y organizacion de la accion socioeducativa son mucho ma-
yores, porque nada o poco esté definido con anterioridad. De hecho, se entiende que la estructura de la accion
es producto de la interaccion entre profesionales y participantes de la accion socioeducativa (Fargion, 2006).

En primer lugar, cabe destacar que en todas las normativas no aparece cudl debe ser la secuenciacion o la or-
ganizacion en fases de la accion socioeducativa. De hecho, son pocas las que llegan a la concrecién de dicha
secuenciacion.

Por un lado, el Manual de intervencién en situaciones de desproteccién infantil (DFB/BFA, 2005) y el BALORA
destacan como los documentos en los que se explicita con mucha precision cuéles deben ser las fases de lo que
se denomina “el proceso técnico de intervencion” (MBIADOS, p. 47). En ambos documentos, ademas, la secuen-
cia de las fases es la misma, aunque la denominacion no coincida exactamente:

1. Recepcion
2. Investigacion
a. Evaluacion.
3. Propuesta de plan de caso

a. Toma de decision sobre la medida y el plan de intervencion/Elaboracion del Plan Individualizado de
atencion.

b. Puesta en marcha de la medida y del plan de intervencion.
4. Reevaluacion continuada/Reevaluacion permanente del plan.
5. Propuesta de medida definitiva para el nifio, la nifia o la adolescente.
6. Finde la intervencion y cierre de expediente.

La aportacion del BALORA es interesante puesto que especifica mucho mas las dos primeras fases: la de inves-
tigacion y evaluacion. De manera que en estas dos fases nos encontramos con l0s pasos siguientes:

1. Notificacion del caso.
2. Primera valoracion del caso.

3. Determinacién de la gravedad de la situacion (aqui es donde se utiliza el BALORA).
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4. Intervencion: dependiendo del nivel de gravedad el caso se derivara a los SS de Base o municipales o a
los SS Especializados o Territoriales, tal y como lo estipula la Ley 3/2005, de 18 de febrero, de atencién y
proteccion a la infancia y la adolescencia.

Por lo tanto, podemos afirmar que el BALORA es un decreto que, en este sentido, se acerca mucho a una
aproximacion proteccionista de la infancia (Fargion, 2006, 2007; Khoo et al., 2002; Spratt, 2001), tal y como se
especifica en el propio documento

se inserta en un determinado procedimiento de intervencion en situaciones de riesgo y desamparo,
estructurado en fases diferenciadas (recepcion, investigacion, valoracion, disefio y ejecucion del plan
de intervencion, reevaluacion permanente del plan, fin de la intervencién) cada una de las cuales
tiene sus propios objetivos, metodologia y plazos de tiempo. (DCAPVIAD11, p. 9)

En principio, el BALORA se utiliza en la fase de valoracién para estimar la gravedad de las tipologias de des-
proteccion que estan afectando al nifio, la nifia 0 a la persona adolescente en ese momento concreto. Ahora
bien, también se contempla la posibilidad de que las circunstancias familiares cambien y, con ello, los niveles
de gravedad, bien como consecuencia de la intervencion llevada a cabo o por otras circunstancias. Por ello, se
prevé su uso en otros momentos que no sean el de la valoracién inicial.

Para cada una de estas fases se explicitan los objetivos, las intervenciones o las tareas técnicas a realizar por
los y las profesionales intervinientes, asi como los plazos de duracion de cada una de ellas. De manera, que
cada fase tiene su momento, su duracion, sus objetivos y sus responsables. Es necesario, a su vez, seguir el
orden de las fases, de manera que la superacion de una lleva a la siguiente y asi hasta llegar al final. Carac-
teristicas, todas ellas, que Fargion (2006, 2007) identifica como propias de una cultura profesional ilustrada vy,
consecuentemente, acorde con una aproximacion centrada en la proteccion de los nifios y las nifias. Vision que
no es compatible con una relacion participativa (Khoo et al., 2002).

El PISE, desde otra mirada, distingue tres grandes fases, tanto en la intervencion en el medio abierto, como en
la intervencion en la familia: “a) Fase de valoracion diagnéstica, b) Fase de proyecto socioeducativo, c) Fase de
seguimiento y final de la intervencion” (DFBIAD9G, p. 19003).

A este respecto, nos parece destacable recoger la filosoffa subyacente en el PISE en relacion con la secuencia-
cion de las fases, comparandola tanto con el Manual de intervencion en situaciones de desproteccion infantil
(DFB/BFA, 2005) y con el BALORA, en el sentido de que la definicién de las fases es mucho més amplia y genérica
y se redactan a modo de consideraciones o estimaciones generales; mas acorde, por lo tanto, con una aproxi-
macién centrada en el bienestar de la infancia (Fargion, 2006; Khoo et al., 2002; Spratt, 2001). Por lo que, en un
principio, por lo menos, podria dejar mas margen a la participacion de los sujetos participantes (Spratt, 2001).

Por ejemplo, al hablar sobre la fase de valoracion diagndstica se dice que “dos meses se considera el promedio
de tiempo conveniente para el desarrollo de esta fase” (DFBIAD96, p. 19003). En cambio, en el Manual de in-
tervencion en situaciones de desproteccion infantil (DFB/BFA, 2005), aludiendo al tiempo transcurrido desde la
recepcion hasta la aprobacion del caso, se especifica que
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el tiempo méaximo de resolucion serd de tres meses, a contar desde la fecha de recepcion del caso
en el Servicio de Infancia y podréa prorrogarse de forma motivada por un plazo maximo de otros tres
meses en circunstancias excepcionales”. (MBIADO5, p. 61)

Podemos observar, la diferencia en el tipo de discurso utilizado en un documento y en el otro. Mientras que en el
PISE se asemeja méas a una recomendacion o estimacién, en el caso del Manual de intervencion en situaciones
de desproteccion infantil (DFB/BFA, 2005) se muestra como un imperativo normativo.

Ahora bien, no debemos olvidar que desde la publicacién del BALORA, este instrumento es de obligado cumpli-
miento a la hora de valorar la gravedad de la situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion de todos
los casos que llegan a los SS; por lo tanto, podemos presuponer que en los SS de atencién primaria la fase de
valoracion diagnéstica es una fase muy estructurada también en tiempos, objetivos y responsables.

Por (ltimo, cabe mencionar que la Ley 12/2008, de 5 de diciembre, de Servicios Sociales, al ser una ley genérica
sobre el funcionamiento del SVSS, no llega a especificar cuales deben ser las fases de actuacion en dichos
servicios; pero si define el procedimiento de actuacion “en los casos en los que la intervencion requiera un se-
guimiento” (LCAPVSS08, p. 31867). Dicho procedimiento debe contemplar los siguientes momentos:

1. Diagnéstico.

2. Elaboracion de un plan de atencion personalizada.

3. El acompafiamiento en la puesta en marcha de las medidas.
4. Larealizacion de un seguimiento y evaluacion.

En esta normativa se especifican quiénes son las y los profesionales responsables en cada fase.

Concepto de evaluacion subyacente a la accion socioeducativa

Hemos observado en la categoria anterior, el peso que tiene la fase de diagndstico y valoracién en la accion so-
cioeducativa con la infancia en situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion en la CAPV y en Bizkaia;
por lo que resulta importante analizar cudl es el concepto de evaluacion que subyace, en cuanto a su finalidad,
al modo de llevarlo a cabo, a los tiempos o a las personas responsables de la misma.

También es interesante, porque nos puede ofrecer muchas pistas sobre la vision de la participacién de las per-
sonas participantes subyacente en las normativas, puesto que dependiendo de cémo se entiende la evaluacion,
como se define su finalidad, asi como las personas responsables de llevarla a cabo, indudablemente se otorga
un papel diferente a los y las participantes y, en consecuencia, existen mayores 0 menores cotas de participacion
en los procesos de valoracion.

Asi, por ejemplo, desde una aproximacion mas proteccionista e ilustrada, el objetivo de la evaluacion es asegu-
rarse, o mas objetivamente posible, de cual es la situacion actual de la persona menor de edad a través de la
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aplicacion correcta de los procedimientos estandarizados, comparando los datos obtenidos con unos estandares
preestablecidos (Sheppard & Ryan, 2003). En este caso, quienes conocen los protocolos o los procedimientos es-
tandarizados, es decir, los y las profesionales, son quienes estan legitimados y legitimadas para llevar a cabo la
evaluacion de una manera objetiva y valida, por lo que tienen mucho valor sus opiniones (Fargion, 2006; Jolonch,
2002). En cambio, la informacién proporcionada por los y las participantes no es tan valorada, por entender que
conlleva una carga de subjetividad importante (Fargion, 2006). Todo esto conduce a construir relaciones asimé-
tricas y jerarquicas entre profesionales y participantes, de ninguna manera compatible con el mantenimiento de
una relacion participativa (Khoo et al., 2002). De hecho, la participacién de los sujetos participantes se reduce a
ser informantes, a proporcionar la informacion necesaria para cumplimentar los protocolos.

Una aproximacion mas centrada en el bienestar de la infancia y en la cultura romantica, por el contrario, se
asienta en una concepcion de la evaluacion muy individualizada para cada situacion (Khoo et al., 2002), buscan-
do recursos y fortalezas en las propias familias que sean un punto de partida para la mejora de esa situacion
concreta (Fargion, 2007). La finalidad es comprender la compleja situacion de los y las participantes y esto no lo
puede conseguir el o la profesional unilateralmente. Desde esta mirada, por lo tanto, se valora la vision y el sen-
tido que los y las participantes le dan a su propia situacion. El empefio siempre es intentar definir y entender la
situacion desde su propia mirada. La implicacion emocional con las personas, por lo tanto, es un factor positivo y
necesario para comprender la situacién y poder trabajar (Fargion, 2006). Esta vision nos lleva a una comprensién
de las relaciones entre participantes y profesionales basadas en la participacién (Spratt, 2001). De manera que
las personas participantes no sélo participan como informantes, sino como constructores y constructoras del
sentido de su propia experiencia.

La idea de que la evaluacion tiene que ser continuada aparece, reiteradamente, en diferentes normativas, bajo la
justificacion de que la situacion de los y las participantes puede variar en el tiempo. Esto no significa que se llega
a romper con la dicotomia entre evaluacion y accion, como defiende la aproximacion centrada en el bienestar de
la infancia (Fargion, 2006). La idea que se plasma en las normativas se encuentra en la linea de asegurar que a
lo largo del proceso de la accién socioeducativa se contemplen diferentes momentos para la evaluacion.

Asi, por ejemplo, en el Manual de intervencion en situaciones de desproteccion infantil (DFB/BFA, 2005) se dice que:

hay que tener en cuenta que en el transcurso del tiempo, la situacion y necesidades de los nifios,
las nifias 0 adolescentes protegidos y sus familias van cambiando. Las medidas y recursos que son
apropiados en un momento determinado de la vida de un/a nifio, nifia o adolescente y una familia
pueden no serlo en otro momento, lo que significa que debe haber una evaluacion permanente de la
adecuacion de los recursos aplicados, y la flexibilidad suficiente para modificarlos en funcion de las
necesidades del caso. (MBIADOS, p. 106)

En la misma direccion, el Decreto 131/2008, de 8 de julio, regulador de los recursos de acogimiento residencial
para la infancia y la adolescencia en situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion social, estipula que:
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las necesidades del nifio, nifia 0 adolescente deberan ser objeto de una evaluacion continuada con el
fin de conocer su evolucién y de determinar si la orientacién y la intervencién son las mas adecuadas
y eficaces de cara a la consecucion de los objetivos establecidos en el plan individual de atencién o
plan de caso y en el plan de intervencidn individualizada o plan educativo individualizado, o si deben
ser replanteadas y modificadas. (DCAPVIADOS, p. 20558)

También el BALORA argumenta que:

al igual que las circunstancias de una familia pueden cambiar, la gravedad de la desproteccion tam-
bién puede variar a lo largo del tiempo. Los cambios pueden producirse bien por la intervencion de los
SS de Atencidn y Proteccion a la Infancia y Adolescencia o bien por la propia evolucion de la familia
y de su entorno. Eso implica que, independientemente del tipo de intervencion llevada a cabo por
dichos servicios, cualquier familia en la que se detecte una situacion de esta indole, especialmente
si se trata de desproteccion de gravedad moderada, elevada o muy elevada, debera ser objeto de
evaluacion continuada en cuanto a la situacion de los nifios, nifias y adolescentes hasta garantizar
que los cuidados y atencién recibidos por estos se encuentran en un nivel adecuado y los cambios
son suficientemente estables. (DCAPVIAD11, p. 31)

Por altimo, la Ley 12/2008, de 5 de diciembre, de Servicios Sociales dice ast:

a lo largo de todo el proceso de intervencion deberan realizarse evaluaciones periédicas susceptibles
de modificar los objetivos y las actuaciones, propias o ajenas, sociales o de cualquier otra naturaleza,
integradas en el plan de atencién personalizada. (LCAPVSS08, p. 31867)

A pesar de la existencia de este discurso en los documentos mencionados, en la normativa existente adquiere
mucho peso e importancia la primera evaluacion de la situacion existente, también denominada investigacion o
diagnostico. De hecho, diferentes documentos tratan de regular de una manera generalizada dicho proceso de
evaluacion. Es el caso, por ejemplo, del BALORA, instrumento que regula como hay que realizar la valoracién de
las situaciones en cuanto a la gravedad de la desproteccion infantil. Por ello, centraremos, en gran medida, en
esta modalidad de evaluacion diagndstica el analisis de esta categoria.

Muy acorde con una vision proteccionista de la infancia y proclive, por lo tanto, a una cultura profesional ilustra-
da, es el valor que la normativa analizada otorga a la existencia de instrumentos comunes para la valoracion, de
cara a garantizar la homogeneidad, la imparcialidad y la objetividad (Fargion, 2006; Jolonch, 2002; Khoo et al.,
2002; Krane & Davies, 2001; Spratt, 2001).

La legislacion mas generalista, como la Ley 3/2005, de 18 de febrero, de atencion y proteccion a la infancia y la
adolescencia y la Ley 12/2008, de 5 de diciembre, de Servicios Sociales, por ejemplo, abogan claramente por
“impulsar la existencia de instrumentos técnicos comunes que garanticen la homogeneidad, imparcialidad y
objetividad de las evaluaciones en toda la CAPV” (LCAPVIAOS, p. 85; LCAPVSS, p. 31868).

Desde esta mirada, uno de los principios y criterios rectores de la actuacion administrativa segun La ley 3/2005,
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de 18 de febrero, de atencion y proteccion a la infancia y la adolescencia es, precisamente, “garantizar la ob-
Jetividad, la imparcialidad y la seguridad juridica en la accion protectora, procurando la adopcidn colegiada e
interdisciplinar de las medidas” (LCAPVIAO5, p. 37). De esta manera, en el articulo 49, se afirma que:

la determinacion por parte de los SS de base y de los servicios territoriales especializados de las
situaciones de riesgo y de desamparo se realizard mediante la aplicacion de instrumentos técnicos
validados al efecto, en los términos previstos en la disposicion final primera. (LCAPVIAQS, p. 36)

La primera de las disposiciones finales de esta misma ley gira en torno a la “Elaboracion y aprobacion de los
instrumentos de valoracién y de los protocolos de aplicacion en situaciones de riesgo y de desamparo” (LCAP-
VIAQS, p. 85) y dice asi:

el Gobierno Vasco, las diputaciones forales y los ayuntamientos elaboraran y aprobaran, en el plazo
de un afio a contar desde la entrada en vigor de la presente ley, un instrumento basico para determi-
nar la gravedad de las situaciones de desproteccion y definir si constituyen una situacién de riesgo
leve 0 moderado, una situacion de riesgo grave o una situacion de desamparo. Lo anterior se enten-
derd sin perjuicio de que cada diputacion foral, en su calidad de entidad competente en materia de
proteccion a la infancia y la adolescencia, pueda desarrollar dicho instrumento de la forma que mejor
se adecue a su realidad. Asi mismo, se disenaran los protocolos de valoracion y comunicacion que
permitan agilizar la coordinacion de las actuaciones administrativas. (LCAPVIAQS, p. 85)

Y, como consecuencia de esta disposicion final en el 2011 se publicé el decreto BALORA.
En la misma linea, la ley 12/2008, de 5 de diciembre, de Servicios Sociales en su Articulo 20, expresa que:

los instrumentos técnicos comunes tienen como fin garantizar la homogeneidad en los criterios de in-
tervencion de los SS, para ello las administraciones piblicas vascas aplicaran instrumentos comunes
de valoracion y diagndstico. Con la misma finalidad, todos los SS de base cumplimentaran el modelo
de ficha social y aplicarén el modelo de plan de atencion personalizada; este dltimo también sera
aplicado por los SS de atencién secundaria. El disefio de dichos modelos debera obedecer a unas ca-
racteristicas de uso y explotacién que garanticen una mayor agilidad en la tramitacion y en la gestion
y serd el Gobierno Vasco quien regulara estos instrumentos comunes, con caracter reglamentario, en
el ejercicio de sus competencias de coordinacion con las demdas administraciones publicas vascas,
tanto de &mbito foral como de &mbito municipal. (LCAPVSS, p. 31868)

Esta mirada también aparece reflejada en la Cartera de prestaciones y servicios del SVSS en la que se afirma
que:

la existencia de una situacion de necesidad debera ser valorada como tal por las administraciones
publicas vascas competentes, mediante la aplicacion de los instrumentos técnicos comunes previs-
tos en el articulo 20 de la Ley de Servicios Sociales o, en su caso, de indicadores y criterios. (DCAP-
VSS15, p. 9)
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Y en el caso especifico de la infancia en situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion, “seran de apli-
cacion los instrumentos que se encuentren vigentes a nivel autondmico en el marco de la aplicacion de la Ley
3/2005, de 18 de febrero, de atencién y proteccion a la infancia y la adolescencia” (DCAPVSS15, p. 9).

Asi en el Plan estratégico de SS de la CAPV 2016-2019, se especifica, también que para “avanzar en la configura-
cion de un SVSS universal y promover niveles de proteccién homogéneos en toda Euskadi”, hay que promover “la
regulacion, mediante Decreto, de los instrumentos técnicos comunes de diagndéstico, valoracion y orientacion”
(PCAPVSS15, p. 6), entre otras cuestiones.

Documentos normativos que tratan de regular la intervencion con personas menores de edad en situacion de
riesgo de desproteccion y/o desproteccion en el ambito residencial también exponen la importancia de garanti-
zar la fiabilidad de la informacion recogida en la fase de evaluacion y la necesidad de utilizar instrumentos co-
munes para poder comparar situaciones; en linea, una vez mas, con una aproximacion centrada en la proteccion
de los nifios y las nifias (Fargion, 2006; Jolonch, 2002; Khoo et al., 2002; Krane & Davies, 2001; Spratt, 2001). El
Manual de intervencion en situaciones de desproteccion infantil (DFB/BFA, 2005) dice claramente que los y las
responsables y profesionales de los Servicios de Proteccion Infantil,

han de contar con sistemas fiables de recogida de informacién que les permitan monitorizar sus
actuaciones, evaluar los resultados obtenidos, y disponer de datos que les ayuden a buscar y desa-
rrollar recursos, procedimientos e instrumentos cada vez mas eficaces. (MBIADOS, p. 19)

Por lo que:

es extremadamente importante que el Técnico o Técnica que coordina la Investigacion se asegure de
que la informacién recogida en este momento sea suficiente, fiable, y esté debidamente documenta-
da; sélo asf las valoraciones y conclusiones a las que se llegue seran las correctas. (MBIADOS, p. 63)

En la misma linea de pensamiento, el Decreto 131/2008, de 8 de julio, regulador de los recursos de acogimiento
residencial para la infancia y la adolescencia en situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion social
afirma, en el articulo 93, que:

con objeto de garantizar la mejora continua de la calidad de la atencion residencial deberd introducir-
se en los recursos de acogimiento residencial un sistema de evaluacion periddica, pudiendo combi-
narse las modalidades de autoevaluacion con las evaluaciones de caracter externo. A los efectos de
garantizar la comparabilidad de los resultados, los Servicios Territoriales Especializados de Protec-
cion a la Infancia y la Adolescencia promoveran la aplicacion de los mismos sistemas de evaluacion
en el conjunto de la red residencial del Territorio Histdrico correspondiente. (DCAPVIADO8, p. 20577)

Aunque, tal y como lo hemos comentado anteriormente, como consecuencia de la publicacion del BALORA, la
utilizacién de este instrumento es obligatoria para los y las profesionales de la accion socioeducativa, trabajen
donde trabajen, nos parece que merece una mencion especial el concepto de evaluacién que aparece en el PISE,
en el sentido de que se parte de la necesaria complejidad de las acciones socioeducativas y de la utilizacion
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de entrevistas personales para llevar a cabo una evaluacion individualizada. No se especifica el modelo de
entrevista a utilizar, pero esta normativa pone el énfasis en trabajar con instrumentos que faciliten el acceso a
la informacion y, para ello, especifica la necesidad de acercarse a los y las participantes, es decir, de realizar
entrevistas personales. Este hecho, en un principio, nos acerca mas a una aproximacion centrada en el bienestar
de la infancia y, por lo tanto, mas cercana a la cultura profesional romantica (Fargion, 2006, 2007).

Segun este decreto,

habitualmente las intervenciones socioeducativas y mas si se desarrollan desde un contexto comuni-
tario como es el caso del Plan de Intervencién Socioeducativa con Infancia, Juventud y Familia, son
dificilmente comprendidas y apreciadas en su justa medida, pues los resultados que se obtienen son
a largo plazo y de compleja cuantificacion. Sin embargo, es necesario hacer un esfuerzo por incluir en
la metodologia del trabajo instrumentos y herramientas que nos faciliten el acceso a los resultados
de forma tangible. (DFBIAD96, p. 19010)

Asi, a través de entrevistas individuales se trata de dar una respuesta adecuada a las problematicas existentes.
Se dice:

mediante entrevistas individuales se recaban datos sobre los destinatarios del programa de cara a
verificar la oportunidad de llevar a cabo un abordaje grupal de algunas de las necesidades que pre-
sentan. Se trata de confirmar que las necesidades pueden ser abordadas en grupo y que este tipo de
intervencién puede dar respuesta a la problematica. (DFBIAD96, p. 19004)

Podemos observar que, en general, la normativa existente impulsa la existencia y la necesidad de instrumentos
técnicos que ayuden en el proceso de evaluacion inicial, lo cual puede ser un posible obstaculo para potenciar
la participacion de las personas participantes, si tomamos como referencia investigaciones europeas llevadas a
cabo en los dltimos afios (Fargion, 2006, 2007; Khoo et al., 2002; Krane & Davies, 2001; Spratt, 2001). Estas in-
vestigaciones concluyen que en la medida en la que los y las profesionales tienen el conocimiento y el control de
los instrumentos y en la medida en la que la finalidad es obtener informacion, fiable y objetiva, y cumplimentar
los datos requeridos, la participacion de los sujetos participantes no es algo necesario para poder llevar a cabo
el proceso. De hecho, se valora mas la informacion proporcionada por otros y otras profesionales, por ejemplo,
que por los y las participantes, por la carga de subjetividad que puede conllevar esta dltima. Por lo tanto, la par-
ticipacion quedara a expensas del uso que se haga de dicho instrumento, porque el procedimiento como tal no
requiere de dicha participacion. Es decir, la existencia de instrumentos para la evaluacion no tiene por qué ser
un obstéaculo para la participacion, pero la filosofia seguida en su construccion y la interpretacion y el uso que se
hacen del mismo si que pueden condicionar la participacion.

Profundicemos, a continuacion, en el concepto de evaluacion subyacente en los documentos analizados.

La normativa que, sin lugar a dudas, nos da mas informacién sobre esta cuestion es el BALORA, por lo que cen-
traremos, sobre todo, el anélisis en este decreto.
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Segun el BALORA, lo que hay que evaluar son las consecuencias que tiene la situacion de riesgo de desprotec-
cion y/o desproteccion en el nifio, la nifia o la persona adolescente. El impacto que la situacion concreta tiene
en el bienestar de la persona menor de edad es, por lo tanto, la finalidad de la evaluacion. Muy en linea con
una aproximacién centrada en la proteccion del nifio y la nifia (Fargion, 2007; Khoo et al., 2002; Spratt, 2001).
Se expone:

la gravedad de la desproteccion se evalta fundamentalmente en funcion del impacto que el compor-
tamiento de los padres y madres o personas que ejercen la tutela o guarda tiene o puede tener en
el nifio, nifa o adolescente, no en funcion del nimero o gravedad de los problemas que afectan a la
familia. (DCAPVIAD11, p. 31)

Se especifica, ademas, que cuando se utiliza el concepto de impacto, se esté refiriendo al impacto psicoldgico,
aspecto que, desde la perspectiva de Jolonch (2002) nos puede alejar de una comprension més holistica y com-
pleja de la infancia en situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion:

en la mayoria de las ocasiones, es el impacto psicoldgico sobre el nifio, nifia o adolescente y su
repercusion en su desarrollo emocional, social y/o cognitivo, lo que determina la gravedad del caso.
Por esta razon, en la valoracion de la gravedad es fundamental la toma en consideracién de los com-
ponentes afectivos de las relaciones familiares y del impacto actual o potencial de la desproteccion
en el desarrollo emocional, social y cognitivo del nifio, nifia o adolescente. (DCAPVIAD11, p. 34)

Podemos observar, por lo tanto, que la finalidad de la evaluacion es detectar los riesgos existentes en una situa-
cion determinada y no tanto las potencialidades, los recursos y las fortalezas existentes. Desde la perspectiva
de Fargion (2007) esta visién se corresponde con una aproximacion proteccionista de la infancia v, por lo tanto,
més acorde con una cultura profesional ilustrada.

El Manual de Intervencién en situaciones de desproteccion infantil (DFB/BFA, 2005), publicado antes que el
BALORA vy, por lo tanto, con ninguna validez normativa en este momento, pone el énfasis, en cambio, en las
competencias, aunque no de una manera clara y contundente. Dice as:

la intervencion se basara en las competencias mas que en los déficits. No obstante, se prestara
especial atencion a la evaluacion y abordaje de los déficits, carencias y traumatismos sufridos por
los nifios, nifias o adolescentes como consecuencia de la situacion de riesgo de desproteccion y/o
desproteccion. La intervencion para resolver este tipo de problemas sera prioritaria en los Planes de
Intervencion Individualizados. (MBIADOS, p. 106)

En este mismo documento se definen los objetivos de la evaluacion de la siguiente manera:

a) |dentificar los factores individuales, familiares y sociales que pueden estar relacionados con el
origen y mantenimiento de la situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion grave, asi como
los aspectos positivos del funcionamiento familiar, b) Valorar cudles han sido las consecuencias de la
situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion grave en el proceso de desarrollo fisico, cog-
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nitivo, psicolégico y/o social de la persona menor de edad, ¢) Determinar cuéles son las necesidades
de tratamiento y apoyo del nifio, nifia o adolescente y su familia, d) Determinar el pronéstico para la
capacitacion de los padres y madres. (MBIADOS, p. 144)

A partir de aqui, el decreto recoge diferentes tipos de situaciones de riesgo y desamparo que pueden producirse
en el seno de una familia (entendiendo por tal el nticleo de convivencia compuesto por la persona menor de edad
y la persona o personas que ejercen la patria potestad o su tutela o guarda). El listado pretende ser exhaustivo,
aunque se entiende que pueden existir situaciones excepcionales que no estan recogidas, pero que deberan ser
debidamente descritas.

El objeto de la valoracion, por lo tanto, consiste en identificar la situacion familiar siguiendo los indicadores y
los criterios que aparecen en el listado existente, para realizar una valoracion global del nivel de gravedad del
€aso: sin riesgo, riesgo leve, riesgo moderado, riesgo grave o desamparo. Una vez realizada la valoracion global
los casos se derivan a los SS de atencién primaria en el caso de situaciones de riesgo leve o moderado y a los
SS secundarios o territoriales en los casos de situaciones de riesgo grave o desamparo. Valorar la situacion,
por lo tanto, significa ir ajustando la informacion recogida a este sistema de categorias predefinido (Sheppard
& Ryan, 2003). En el pensamiento de Fargion (2006), esto implica asumir que las situaciones que viven los y las
participantes tienen una existencia objetiva (propia) que hay que descubrir y, precisamente, esta es la tarea que
tienen que llevar a cabo los vy |as profesionales; ajustando los diferentes aspectos de la situacion vivida con las
categorias predefinidas que son comunes para todos y todas.

En este tipo de evaluacion, ademas, las categorias suelen estar relacionadas con los recursos disponibles (Far-
gion, 2006; Jolonch, 2002). Aspecto que podemos ver reflejado en el Manual de intervencion en situaciones
de desproteccion infantil (DFB/BFA, 2005), en el que se explicita que “la intervencion del Servicio de Infancia
s6lo puede tener una de seis finalidades, que dan nombre a los diferentes Programas en que se puede incluir
a la persona menor de edad” (MBIADOb, p. 84). Es decir, el resultado de la evaluacion tiene que ajustarse a los
programas existentes.

En relacion con la persona o personas sobre las que recae la responsabilidad de llevar a cabo la evaluacion

o la valoracion de la situacion, existe unanimidad en las normativas analizadas en torno a las dos cuestiones

siguientes:

¢ laresponsabilidad de realizar la evaluacion es de los y las profesionales, de manera que los y las participan-
tes se convierten en informantes.

e Dada la complejidad de la tarea, se requiere un trabajo interdisciplinar y coordinado entre diferentes recur-
s0s, servicios y profesionales.

Elliderazgo de los y las profesionales en la valoracion, por lo tanto, es una cuestion muy presente en los documen-
tos. Esta cuestion, segin la investigacion europea, es una consecuencia directa de una aproximacion ilustrada y
proteccionista hacia la infancia, que nos lleva a percibir a los y las participantes como portadores y portadoras de
problemas y dificultades y a las personas profesionales como capaces de identificar esos problemas y de buscar
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una solucion adecuada a los mismos (Fargion, 2006). Es decir, nos conduce hacia una concepcién asimétrica de
las relaciones entre participantes y profesionales, en las que el poder recae en los expertos y expertas que im-
ponen las preguntas, juzgan las respuestas y, finalmente, elaboran los informes con los resultados que desde un
principio querian registrar (Jolonch, 2002). Este proceder no es compatible con una relacion participativa (Khoo
etal., 2002).

En el Manual de Intervencion en situaciones de desproteccion infantil (DFB/BFA, 2005) se dice, por ejemplo, que:

la Investigacion seré llevada a cabo por el técnico o técnica al que se le haya asignado el caso (nor-
malmente de la Seccién de Recepcion, Valoracion y Orientacién), quien contara con el apoyo técnico
y laintervencion de los miembros de su Equipo y del Técnico o Técnica de Administracion General del
Servicio siempre que sea necesario. (MBIADOS, p. 49)

Segun el Decreto 131/2008, de 8 de julio, regulador de los recursos de acogimiento residencial para la infancia
y la adolescencia en situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion social,

la evaluacién continuada sera competencia preferentemente del equipo responsable de la elabora-
cién del plan de intervencion individualizada o plan educativo individualizado en coordinacion con el
Servicio Territorial Especializado de Atencién y Proteccion a la Infancia y la Adolescencia. En la elabo-
racion de dicha evaluacion y al objeto de favorecer una vision integral de la situacion, se consultara,
cuando se estime oportuno, a otros agentes comunitarios con los que el nifio, nifa o adolescente
tenga relacion, en particular, la escuela, el servicio de educacion de calle, los servicios culturales y
deportivos, u otros que se estimen pertinentes. (DCAPVIADOS, p. 20558)

En la misma linea, la Ley 3/2005, de 18 de febrero, de atencién y proteccion a la infancia y la adolescencia
aboga por “adoptar medidas colegiadas e interdisciplinares” para garantizar la objetividad, la imparcialidad y la
seguridad juridica en la accién protectora (LCAPVIAQS, p. 37).

EI BALORA va mas alla en la identificacién de los y las profesionales responsables de la evaluacién de la situa-
cion. En este sentido, se parte de la idea de que:

el establecimiento de un nexo causal entre los sintomas de dafo que presenta un nifio, nifia o adoles-
cente y el trato que recibe por parte de su padre, madre o personas que ejercen su tutela o guarda es
de gran dificultad, especialmente para los sintomas que no son de indole fisico. En la mayoria de los
casos dicho nexo tnicamente puede establecerse en forma de hipdtesis o estimaciones de probabili-
dad, raramente como certezas absolutas. Cuando sean formuladas, dichas hipétesis o estimaciones
deberan ser debidamente argumentadas y basarse en el conocimiento actualmente disponible sobre
las consecuencias de las situaciones de desproteccion en el desarrollo infantil y adolescente. Los
mismos criterios deberan aplicarse cuando se formulen predicciones de futuro en relacion con el
dafio potencial que una determinada situacion puede producir en el desarrollo y bienestar de un nifio,
nifia o adolescente. (DCAPVIAD11, p. 23)
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Y, afade que:

esta valoracion solo puede ser realizada por profesionales de la psicologia o psiquiatria. Para ello
utilizardn las técnicas propias de su disciplina profesional, que incluyen la observacion y la entrevista
asi como la aplicacion de instrumentos estandarizados, que pueden complementarse cuando sea
necesario o pertinente con pruebas de caracter proyectivo. Cuando se utilicen instrumentos estanda-
rizados se optara por aquellos que dispongan de probada fiabilidad y validez, especialmente cuando
se apliquen en la valoracién de casos de gravedad elevada y/o vayan a utilizarse para justificar la
intervencion de los SS con oposicion de los padres y madres o de las personas que ejercen la tutela
0 guarda del nifio, nifia o adolescente. (DCAPVIAD11, p. 34)

Ahora bien, dada la dificultad de |a tarea se sefiala que:

ademas de la disposicion de criterios técnicos s6lidos y objetivables, la recogida e interpretacion de
la informacién necesaria para Ilevar a cabo esta valoracion requiere disponer tanto en los SS muni-
cipales como territoriales de equipos multidisciplinares integrados por profesionales con formacion
especializada, una adecuada coordinacion entre ambos servicios, asi como la colaboracidn activa de
la red de servicios comunitarios que estan en relacién con el nifio, nifia o adolescente y su familia.
Estas condiciones son también imprescindibles para desarrollar una intervencion preventiva o rehabi-
litadora eficaz con los nifos, nifias y adolescentes en situacion de riesgo y desamparo y sus familias.
(DCAPVIAD11, p. 36)

Podemos decir, por tanto, que segln el BALORA, la evaluacion ha de ser abordada por equipos interdisciplinares
de profesionales que trabajan con las personas menores de edad y sus familias, en los que el psicélogo y la
psicdloga adquieren un papel relevante. De esta manera, tanto las familias como las personas menores de edad
se convierten en informantes de los que y de las que hay que obtener la informacion. Aunque “en la valoracion
se evitaran intromisiones innecesarias en la intimidad de los nifios, nifias y adolescentes y sus familias” (DCAP-
VIAD11, p. 35), tal y como se explicita. A este respecto, Spratt (2001), advierte que estos instrumentos no son
inofensivos, en el sentido de que pueden producir ansiedad en las familias.

Cabe mencionar que, una vez mas, es el PISE el documento normativo que hace un pequefo guifio a la incorpora-
cion de las voces de los y las participantes a los procesos de evaluacion del Plan, ya que “sefiala la conveniencia
de medir el grado de satisfaccion de los distintos agentes sociales intervinientes y de las familias y menores, asi
como la percepcion que estos tienen sobre la intervencion educativa de la que son objeto y sujeto” (DFBIADIG,
p. 19011). Idea que, muy timidamente, nos acerca a una aproximacion centrada en el bienestar de la infancia y
a una cultura profesional roméantica, por considerar que los y las profesionales no pueden completar unilateral-
mente una imagen clara y total de las situaciones de los y las personas participantes (Fargion, 2006). De ahi |a
necesidad de recoger sus voces.

En definitiva, hemos podido comprobar que con la publicacion del BALORA, en la CAPV, predomina una vision
de la evaluacion caracteristica de una aproximacion centrada en la proteccion de la persona menor de edad
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y, por lo tanto, mas cercana a la cultura profesional ilustrada (Fargion, 2006; Jolonch, 2002; Khoo et al., 2002;
Krane & Davies, 2001; Parton, 2009; Sheppard & Ryan, 2003; Spratt, 2001); lo que significa que la participacion
de los sujetos participantes puede quedar reducida simplemente a proporcionar informacion relevante para
poder realizar un diagnéstico objetivo y fiable de su situacion. Es decir, el proceso establecido no va a requerir
de una participacion de las personas participantes para poder llevarlo adelante; la participacion dependerd, en
todo caso, del uso que cada profesional haga del instrumento que tiene entre sus manos. Pero, en principio, nos
encontramos ante participantes informantes, cuya mision es dar informacion y no ante participantes que toman
parte en las decisiones desde una perspectiva mas horizontal.

Relaciones entre agentes

Con esta categoria entramos en la dimension correspondiente a la forma de la cultura profesional. Nos centrare-
mos en el andlisis de cdmo se visualizan las relaciones entre profesionales y participantes de la accion socioedu-
cativa en estas normativas. Evidentemente, esta categoria estd muy relacionada con el objeto de nuestra tesis,
la participacion, en el sentido de que una concepcion mas horizontal, mas cercana de las relaciones, conlleva
una mayor participacion, en el sentido de implicacion, de los y las participantes en la accion socioeducativa;
mientras que unas relaciones mas jerarquicas conllevan cotas de participacion inferiores.

Una mirada proteccionista e ilustrada esta relacionada con una concepcion asimétrica de las relaciones entre
los y las participantes, en la que los diferentes roles y funciones se presentan en términos jerarquicos (Fargion,
2006). Mientras que, la mirada centrada en el bienestar y relacionada con la cultura romantica implica una ma-
yor horizontalidad en las relaciones y un mayor protagonismo de los sujetos participantes (Fargion, 2006).

La normativa vigente recoge muy poco en relacion con esta categoria. Como principios generales, destaca el
hecho de que, segin los documentos analizados, la relacion que se establezca entre participante y educador o
educadora social tiene que ser una relacion educativa. Asi, aparece, por ejemplo, en el Decreto 131/2008, de 8
de julio, regulador de los recursos de acogimiento residencial para la infancia y la adolescencia en situacion de
riesgo de desproteccion y/o desproteccion social:

Las personas profesionales de los recursos de acogimiento residencial deberan desarrollar una ca-
pacidad de relacion de naturaleza educativa, adecuada al ejercicio de las funciones que deben des-
empenar en el marco de la atencion residencial, debiendo adecuarse las mismas a las necesidades
de los nifios, nifias y adolescentes y a las razones que han determinado la opcion residencial y la
seleccion del programa de acogimiento residencial aplicado. (DCAPVIADOS, p. 20568)

También se recoge en las diferentes normativas que la relacion tiene que ser cercana, en el sentido de que los
y las profesionales tienen que ser accesibles a las personas participantes. Se indica que se ha de “resultar ac-
cesible para el nifio, nifia 0 adolescente y mostrarse cercano emocionalmente, dedicando tiempo a la relacion y
propiciando interacciones lddicas (MBIADQb, p. 108).

Ademas, la relacion tiene que ser respetuosa con la realidad, las necesidades de los y las participantes y con su
momento evolutivo, tal y como podemos observar en los siguientes extractos:
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Tabla 17.
La importancia del respeto en las relaciones

El y/o la profesional tiene que...

Percibir las demandas del nifio, nifia o adolescente, interpretarlas correctamente y
responder de forma contingente y adecuada. Ello supone contextualizar sus necesidades,
sus capacidades y forma de relacionarse en funcion de su desarrollo evolutivo, el respeto
hacia la propia individualidad de la persona menor de edad, hacia su propia vida privada e
historia personal, asi como la consideracion de sus propios intereses, gustos y
preferencias. (MBIADO5, p. 108)

Tener en cuenta el contexto sociocultural del que procede el nifio, nifa o adolescente,
dado que los factores culturales y sociales afectan tanto a la expresion como a la
interpretacion de los contenidos de la comunicacion. (MBIADOS, p. 108)

Las personas profesionales deberan ofrecer a los nifios, nifias y adolescentes un trato
adecuado y ajustado a su momento evolutivo tanto en las relaciones verbales como en el
contacto fisico.(DCAVIADOQS8, p. 20568)

Todo ello se encuentra relacionado con un trato no discriminatorio, como se puede observar en la siguiente cita:

Las personas profesionales tienen la obligacion de mantener, en sus relaciones con otras personas
profesionales y usuarias, un comportamiento no discriminatorio por razén de sexo, orientacion se-
xual, estado civil, edad, creencia o ideologia, pertenencia a una minoria étnica nacional o lingtiistica,
nivel econémico, asi como por razén de discapacidad fisica, psiquica o sensorial, o por cualquier
otra condicion personal o social. Ademas, las personas profesionales deben respetar las opiniones,
criterios y decisiones que las personas usuarias tomen por si mismas 0 a través de su representante
legal. (DCAPVSS04, p. 7921)

Los documentos, en definitiva, aluden al caracter educativo de la relacion, a la necesidad de mantener una rela-
cion cercana, accesible y respetuosa con el y la participante; pero, no van mas alla en la definicion de como se
debe establecer dicha relacion. Poco podemos concluir, por lo tanto, al respecto.



INFORME INTERPRETATIVO /544
Il

La participacion de los sujetos participantes
en la accion socioeducativa

Una vez que hemos analizado las categorias relacionadas con el contenido de la cultura profesional, asi como
con las relaciones y hemos ido observando como afectan a una vision u otra de la participacion, en este Gltimo
apartado, vamos a proceder a analizar la categoria que define el objeto de esta tesis: la participacion de las
personas participantes. En un primer momento realizaremos un andlisis cuantitativo en relacion con la utiliza-
cion del término participacion en la documentacion estudiada, porque nos puede dar una primera fotografia de
la presencia de este término en el discurso normativo. Y, en un segundo momento, en cambio, realizaremos un
analisis mas cualitativo del concepto de participacion, utilizando para ello el modelo tedrico planteado. Para la
realizacion de este analisis hemos ampliado la mirada a todos los ambitos territoriales.

UN ACERCAMIENTO CUANTITATIVO AL CONCEPTO DE PARTICIPACION

Una de las dificultades con la que nos hemos encontrado a la hora de realizar este andlisis, es la diversidad
terminoldgica que hemos encontrado a la hora de debatir sobre cuestiones referentes a la participacion de los y
las participantes en la accion socioeducativa. Esta diversidad se ha visto complicada, ademas, porque el idioma
utilizado en los documentos ha sido diferente. Es decir, algunos documentos estan escritos en lengua castellana,
pero otros, en lengua inglesa.

Asi, por ejemplo, hemos podido observar que un término que se utiliza de forma considerable en la documen-
tacion anglosajona para referirse a cuestiones relacionadas con la participacion de los sujetos participantes es
“involvement”, que podriamos traducir al castellano como “involucracion o involucramiento” o “implicacion”.
Segun la Real Academia Espafiola (RAE), los dos primeros términos significan lo mismo: accién y efecto de invo-
lucrar. Y el término involucrar, a su vez, puede significar: abarcar, incluir, comprender; injerir en los discursos o
escritos cuestiones 0 asuntos extranos al principal objeto de ellos; complicar a alguien en un asunto, comprome-
tiéndolo en él. La primera acepcion seria la valida en nuestro caso, pero, tal y como lo veremos a continuacion,
no es un término muy utilizado en la documentacion escrita en lengua castellana. El término “implicacion”,
segln la RAE, se refiere a la accion y efecto de implicar, que, a su vez, hace referencia a: envolver, enredar;
contener, llevar en si, significar; obstar, impedir, envolver contradiccion. Este término tampoco tiene mucha pre-
sencia en la documentacion escrita en castellano. Las bisquedas realizadas en relacion con estos tres términos
las hemos agrupado bajo el término de implicacion.

Por otro lado, otros tres términos con los que nos hemos encontrado en nuestro analisis sobre el discurso en tor-
no a las relaciones entre participantes y profesionales en la accion socioeducativa y, en concreto, a la participa-
cion de las personas participantes en dicha accion, han sido “cooperacion” en lengua castellana'y “cooperation”
y “partnership” en inglés. Las blsquedas realizadas en relacion con estos tres términos las hemos agrupado bajo
el término de cooperacion.

Y, por dltimo, también nos hemos encontrado con los términos “participation” en inglés y “participacion” en
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castellano. La utilizacion de este término es muy habitual en ambos idiomas para referirse, precisamente, a la
participacion de los sujetos participantes en la accion socioeducativa.

En definitiva, tras realizar basquedas de texto utilizando el programa NVivo hemos encontrado las siguientes
referencias que aparecen en la tabla y en la gréfica siguiente:

Tabla 18
Distribucion de referencias encontradas vs referencias validas

REFERENCIAS REFERENCIAS % REFERENCIAS
ENCONTRADAS VALIDAS VALIDAS

TERMINOS

Cooperacién
(cooperacion, cooperation, 203 24 11, 8%
partnership)

Implicacion
(implicacién, involucracion, 319 65 20,4%
involvement)

Participacion

o S 585 252 43%
(participacion, paticipation)

Fuente: elaboracion propia
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Gréfico 4: Distribucion de referencias encontradas vs referencias validas
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Cabe comentar que las bisquedas se han realizado examinando palabras que tienen la misma raiz. Con referen-
cias encontradas nos referimos a los resultados brutos de la bisqueda, es decir, en los documentos analizados
el término cooperacion (o términos con la misma rafz) aparece 203 veces. En cambio, con referencias validas
nos referimos a aquellos casos en los que el término se utiliza para hacer referencia bien a la cooperacion, a la
implicacion o a la participacion de los y las participantes en la accion socioeducativa. De cara a nuestra tesis,
son las referencias validas las que nos interesan.

Tal y como lo podemos observar, la frecuencia mas alta, en cuanto a presencia total, corresponde al término
participacion, seguido del de implicacion y, en Gltimo lugar cooperacion. En el caso de este dltimo sélo el 11,8%
de las referencias encontradas son validas, es decir, hacen referencia directamente a los sujetos participantes
de la accién socioeducativa. En la mayoria de los casos este término es utilizado para referirse a la cooperacion
entre servicios, recursos o instituciones, asi como a la cooperacion internacional.

De las 319 veces que aparece el término implicacion (implicacién, involucracion e involvement), tan sélo hace
referencia a los y las participantes en el 20,4% de los casos. En relacion con este término, cabe destacar que las
palabras que en mayor medida se utilizan para referirse a los y las participantes de la accion socioeducativa son
involucracion (el 50% de las veces que se utiliza hace referencia a los y las participantes) en lengua castellana
e “involvement” (el 67% de las veces que se utiliza hace referencia a los y las participantes) en inglés; cuando
el término utilizado es implicacion, en cambio, las referencias validas no llegan al 16%.

Por (ltimo, de los términos utilizados para las busquedas, el de participacion es el que tiene una mayor presencia
absoluta (referencias encontradas) y también relativa (referencias validas). Esto significa que casi la mitad de las
veces que aparece en los documentos analizados el término participacion (o “participation” en inglés) es para
referirse a los sujetos participantes de la accion socioeducativa.
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Si nos fijamos en la utilizacion de los términos en las normativas de los diferentes territorios, nos encontramos
con los siguientes datos:

Tabla19
Distribucion de referencias validas por ambito territorial (frecuencias absolutas)

. . REFERENCIA PORCENTAJE
AMBITO TERRITORIAL TERMINOS VI'\LIDIES > R:E)F. (\:IALIDI‘\JS
BIZKAIA Cooperacion 4 10,25%
Implicacion 15 38,46%
Participacion 20 51,28%
Total BIZKAIA 39 100%
CAPV Cooperacién 2 2%
Implicacion 5 5,10%
Participacion 91 92,85%
Total CAPV 98 100%
ESTADO ESPANOL Cooperacién 4 3.7%
Implicacién 21 19,44%
Participacion 83 76,85%
Total ESTADO ESPANOL 108 100%
EUROPA Cooperacion 11 16.41%
Implicacion 18 26,86%
Participacion 38 56,71%
Total EUROPA 67 100%
INTERNACIONAL Cooperacion 3 10,34%
Implicacion 6 20,68%
Participacién 20 68,96%
Total INTERNACIONAL 29 100%

Fuente: elaboracién propia

Podemos observar en la tabla 19 que en todos los ambitos territoriales el término mas utilizado para referirnos a
la participacion de las personas participantes en la accion socioeducativa es, precisamente, el de participacion,
seguido por el de implicacion vy, en dltimo lugar, por el de cooperacion. Aunque los porcentajes varien de un
territorio a otro:
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Tabla 20
Distribucion de referencias validas por ambito territorial (Porcentajes)

AMBITO TERRITORIAL COOPERACION IMPLICACION PARTICIPACION
Bizkaia 10,26% 38,46% 51,28%
CAPV 2% 5,10% 92,86%
Estado espafiol 3.7% 19,44% 76,85%
Europa 16.42% 26,87% 56,72%
Internacional 10,34% 20,69% 68,97%

Fuente: elaboracién propia
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Fuente: elaboracion propia

Gréfico 5: Distribucion de referencias validas por ambito territorial (Porcentajes)
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Lo destacable de este gréafico es la mayor utilizacion de la palabra “implicacion” en la UE, en el &mbito interna-
cional y, curiosamente, en Bizkaia. En el caso europeo e internacional ello se debe a la frecuencia de utilizacion
del término “involvement”. En el caso de Bizkaia, este término se utiliza en el Manual de intervencion en situa-
ciones de desproteccion infantil (DFB/BFA, 2005), documento elaborado con una participacion muy directa de
profesionales de la Educacion social.

Este Gltimo dato conviene matizarlo, porque el nimero de documentos analizados por territorio es dispar y
porque los documentos no tienen el mismo nimero de paginas. Por ello nos parece interesante calcular el peso
cuantitativo que las referencias validas tienen en los documentos analizados en cada ambito territorial, porque
nos puede permitir comparar la presencia que tiene el discurso relacionado con la participacion de los y las
participantes en los documentos de los diferentes ambitos territoriales. Asi, nos encontramos con los siguientes
datos:

Tabla 21
Indice de presencia: Indice de referencias validas por paginas consultadas

AMBITO TERRITORIAL N° de paginas tota_l de los Refgrgnclas Indice d_e
documentos analizados validas presencia
Bizkaia 377 39 0,10
CAPV 461 98 0,21
Estado espaiiol 377 108 0,28(0,14)
Europa 185 67 0,36
Internacional 106 29 027

Fuente: elaboracién propia

El indice de presencia nos da una idea aproximada del peso relativo que el discurso en torno a la participacion
de los sujetos participantes (utilizando diferentes términos) tiene en los documentos analizados en cada ambito
territorial. Destaca la documentacion europea con un indice de 0,36, seguido por el Estado espafiol (0,28) y la
documentacion internacional (0,27) en tercer lugar. La CAPV se sita en cuarto lugar, con un indice de 0,21y en
Gltimo lugar Bizkaia (0,10). El caso del Estado espafiol merece un analisis, ya que uno de los documentos anali-
zados, Manual de la buena practica para la atencion residencial a la infancia y la adolescencia (Federacion de
Asociaciones para la Prevencion del Maltrato Infantil FAPMI, 1998), es el documento estatal con una frecuencia
absoluta muy alta de los términos utilizados, lo que distorsiona el dato final. Tal es asi, que si eliminamos este
documento de los céalculos estadisticos, el indice estatal se reduce a 0,14; lo cual es una lectura més fiable de
la realidad. De esta manera, en la documentacion europea, en la internacional y en la de la CAPV es donde este
discurso tendria mayor presencia, por orden de frecuencia.

188
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Gréfico 6: indice de presencia: indice de referencias validas por paginas consultadas

Si nos fijamos en los afios de publicacion de los documentos es interesante sefialar que en los documentos
publicados a partir del afio 2011 es cuando aparecen mas referencias de los términos analizados (119). En los
afios anteriores a 2000 aparecen 93 referencias. Pero volvemos a la situacién anterior, en la que la publicacion
del Manual de la buena practica para la atencion residencial a la infancia y la adolescencia (Federacion de Aso-
ciaciones para la Prevencion del Maltrato Infantil FAPMI, 1998) distorsiona los datos, dado que si eliminamos
los datos correspondientes a este documento, la frecuencia absoluta desciende a 6. Por lo tanto, volvemos a
afirmar que la publicacion de este documento fue algo excepcional en el discurso vigente en la época. En los
documentos publicados desde el afio 2000 al 2005 podemos encontrar 77 referencias validas y esta frecuencia
desciende a 52 en los documentos publicados entre los afos 2006 y 2010. Todos estos datos los podemos ver
reflejados en la tabla y en el grafico siguientes:
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Tabla 22
Distribucion de referencias validas por afio de publicacion de los documentos (frecuencias absolutas)

ANO DE PUBLICACION DEL DOCUMENTO REFERENCIAS VALIDAS (FRECUENCIA)

Anteriores a 2000 93(6)
2000-2005 77
2006-2010 52

2011 en adelante 119

Fuente: elaboracién propia
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Fuente: elaboracién propia

Gréfico 7: Distribucion de referencias validas por afio de publicacion
de los documentos (frecuencias absolutas)
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Como el 61,53% de los documentos analizados han sido publicados con posterioridad al 2005, una vez méas nos
interesa calcular el indice de presencia, para poder realizar comparativas. La tabla adjunta nos muestra este
dato:

}::l)/!:ezse presencia de referencias validas por el afio de publicacion de los documentos
ANO DE PUBLICACION DEL DOCUMENTO iNDICE DE PRESENCIA
Anteriores a 2000 0,026 (SIN MANUAL)
2000-2005 0,21
2006-2010 017
2011 en adelante 0.18

Fuente: elaboracién propia

Estos datos nos dan una imagen de la presencia del peso del discurso en relacion con la participacion de las
personas participantes por franjas de afos. Asi, observamos, por ejemplo, que, aunque en los documentos
publicados a partir de 2011 encontramos mas referencias absolutas, el indice nos esta indicando que al haber
también mas documentos publicados en estos afios, la presencia del discurso no ha variado en los dltimos 15
afios. Se mantiene muy estable.

Hemos decidido, una vez méas no introducir los datos referentes al Manual (Federacién de Asociaciones para la
Prevencion del Maltrato Infantil FAPMI, 1998), porque no ayudan a dar una imagen fiable de la realidad.

Siguiendo con la variable afo de publicacion, realizaremos una dltima consulta para observar si a lo largo de los
anos ha habido algun tipo de modificacion en el uso de los términos. En |a tabla siguiente podemos observar los
datos obtenidos:

Tabla 24
Distribucion de referencias validas por términos y por afio de publicacion de los documentos (frecuencias absolutas)

REFERENCIAS VALIDAS POR TERMINO
ANO DE PUBLICACION , i

ANTES DE 2000 2 20 71
2001-2005 7 19 51
2006-2010 0 9 43

2011 EN ADELANTE 15 17 87

Fuente: elaboracion propia




PERSONAS PARTICIPANTES )
Y CULTURA PROFESIONAL EN EDUCACION SOCIAL

TESIS
DOCTORAL

Una vez mas, el término participacion es el mas utilizado en todas las franjas de afos. La utilizacion del término
involvement se mantiene mas o menos estable, la utilizacion del término cooperacion ha tenido un aumento muy
modesto, mientras que el término participacion es el que esta siendo cada vez mas utilizado, sin lugar a dudas.
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Fuente: elaboracion propia

Gréfico 8: Distribucion de referencias validas por términos y por afio de publicacion
de los documentos (porcentajes)

Por dltimo, realizaremos una Gltima comparativa tomando como variable independiente la tipologia del docu-
mento, con la finalidad de observar si existen o no diferencias en el uso de las terminologias dependiendo de
la tipologia del documento. Para ello, vamos a agrupar los documentos en dos grandes categorias: documentos
legislativos y documentos no legislativos. La tabla adjunta nos muestra los resultados numéricos obtenidos:



Tabla 25

Distribucién de referencias encontradas vs referencias validas por tipologia
de los documentos analizados (frecuencias absolutas)

INFORME INTERPRETATIVO

BLOQUE

PORCENTAJE
TIPOLOGIA REFERENCIAS REFERENCIAS REFERENCIAS VALIDAS
ENCONTRADAS VALIDAS VS REFERENCIAS
ENCONTRADAS
Documentos legislativos 513 39 24,36%
Documentos no legislativos 594 216 36,36%
Fuente: elaboracién propia
5 DOCUMENTO
LEGISLATIVO
®DOCUMENTO NO

LEGISLATIVO

Fuente: elaboracioén propia

Gréfico 9: Distribucion de referencias encontradas vs referencias validas
por tipologia de los documentos analizados (porcentajes)

Ahora bien, una vez mas nos encontramos con que los documentos legislativos y no legislativos analizados no
coinciden en nimero, por lo que resulta de interés calcular el indice de presencia, para que podamos realizar una
comparativa mas fidedigna. Asi nos encontramos con que:

Tabla 26

Indice de presencia de referencias validas por tipologia de los documentos

TIPOLOGIA iNDICE DE PRESENCIA

Documentos legislativos

019

Documentos no legislativos

0,22

Fuente: elaboracion propia
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Con el calculo del indice, vemos que todavia es en los documentos no legislativos en los que hay una presencia
relativa mayor del discurso referente a la participacién de los y las participantes, pero la diferencia cuantitativa no
es muy grande. No debemos olvidar que los documentos legislativos analizados son 14y los no legislativos 25.

En relacion con si existen diferencias o0 no entre documentos legislativos y no legislativos, en cuanto a la utiliza-
cion de los términos, hemos encontrado los siguientes datos:

Tabla 27
Distribucion de referencias vélidas por términos y tipologia de los documentos analizados
(frecuencias absolutas y porcentajes)

REFERENCIAS VALIDAS POR TERMINO
TIPOLOGIA COOPERACION IMPLICACION PARTICIPACION

Documentos legislativos 4(3,2%) 10 (8%) 111(88,8%)

Documentos no legislativos 20(9,25%) 55 (25,46%) 141(65,27%)

Fuente: elaboracién propia

Tanto en los documentos legislativos como en los no legislativos el término mas utilizado es el de participacion,
seguido por el de implicacion y, en Gltimo lugar, por el de cooperacion. Cabe destacar la mayor presencia que en
los documentos no legislativos tiene el término implicacidn, frente a una menor presencia del término participa-
cion. Ello se debe a que muchos documentos no legislativos corresponden al dmbito territorial europeo.
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Gréfico 10: Distribucion de referencias validas por términos y tipologia de los documentos
analizados (frecuencias absolutas)

UN ACERCAMIENTO CUALITATIVO AL CONCEPTO DE PARTICIPACION

Este andlisis cuantitativo sdlo nos da una fotografia de la presencia del discurso, pero no nos deja ver nada mas.
Es necesario, realizar un analisis mas cualitativo para intentar identificar en qué se basa el discurso existente,
es decir, qué concepto o idea de participacion es el que subyace a la documentacion analizada.

El modelo circular (Roose & Bouverne-De Bie, 2007) que hemos adoptado para el andlisis de cémo se esté en-
tendiendo la participacion en la normativa y en los documentos seleccionados, nos obliga a tener en cuenta tres
dimensiones:

1. Porun lado, el ambito o la esfera en la que se plantea la participacion: el ambito organizativo y de funciona-
miento de las acciones; el ambito de seleccién, evaluacion y formacion de las personas profesionales; y el
ambito de investigacion, desarrollo y evaluacion.

2. Por otro lado el enfoque o el nivel de la participacion: micro, meso y macro.

3. Finalmente, la modalidad o el tipo de participacion: consulta, informacidn, participacion en las decisiones y
empoderamiento.
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En el andlisis que vamos a realizar vamos a tratar de mantener esta mirada tridimensional, para conocer cual
es 0 cudles son los conceptos o las ideas subyacentes bajo el término de participacion. Para ello, por lo tanto,
identificaremos aquellas citas que se refieran a la participacion en cada uno de los ambitos y dentro de cada
uno de ellos trataremos de identificar los diferentes enfoques existentes. Ademas, para completar este anélisis
circular y complejo, trataremos de identificar con qué tipo de modalidad se relaciona la participacion.

En concreto, organizaremos el anélisis de |a siguiente manera:

1. En primer lugar, recogeremos la informacion que nos habla de los principios generales con los que se re-
laciona la participacion en los documentos analizados. Esta informacién nos dara una visién general de lo
que se entiende por participacion. En concreto, analizaremos la participacion como principio de actuacion y
revisaremos los conceptos con los que se relaciona.

2. En segundo lugar, identificaremos tanto el ambito, como el enfoque y la modalidad de participacion exis-
tentes en estos documentos. Cabe decir que hemos recogido muy poca informacion referente al ambito
de “seleccion, evaluacion y formacion de los y las profesionales”, por lo que nuestro analisis se centrara,
sobre todo en los otros dos dmbitos: “puesta en marcha, organizacion y funcionamiento de las acciones” e
“investigacion, desarrollo y evaluacion”. Adoptaremos como base para organizar la informacion el enfoque
desde el que se visualiza la participacion (micro, meso y macro) y dentro de cada uno de ellos, trataremos de
identificar los datos relacionados con cada ambito y con cada modalidad.

La participacion como principio de actuacion

Cabe destacar, en primer lugar, que la participacion de los nifios y las nifias aparece como un claro principio de
actuacion en la mayoria de los documentos analizados v, por lo tanto, en todos los ambitos territoriales. Pode-
mos decir, por lo tanto, que la normativa vigente establece como uno de los principios de actuacion basicos,
tanto en la accién socioeducativa con personas menores de edad como en los SS en general, la participacion de
los nifios y las nifias, las familias y otras personas; fiel reflejo de la centralidad que esta tematica esta teniendo
en los Ultimos afios tanto en el &mbito estatal como europeo (Branfield et al., 2007; Kemshall & Littlechild, 2000;
Kirby et al., 2003; Pastor-Seller, 2013).

El gran referente de toda la normativa existente es, sin duda, la Convencién internacional sobre los derechos del
nifio y la nifia (United Nations, 1989). La publicacion de este documento, en 1989, supuso un cambio de mirada
hacia la infancia, pasando de ser objeto de proteccion a sujeto de derechos. Entre los derechos de los nifios
y las nifias destacamos el mencionado en el articulo 31, directamente relacionado con la participacion de las
personas menores de edad:
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a) Los Estados Partes reconocen el derecho del nifio al descanso y el esparcimiento, al juego y a las
actividades recreativas propias de su edad y a participar liboremente en la vida cultural y en las artes,
b) Los Estados Partes respetaran y promoveran el derecho del nifio a participar plenamente en la vida
cultural y artistica y propiciaran oportunidades apropiadas, en condiciones desigualdad, de participar
en la vida cultural, artistica, recreativa y de esparcimiento. (DIIA89, p. 26)

Este articulo reconoce que la participacion de los nifios y las nifias es un derecho que, por lo tanto, hay que
garantizarlo. En este caso, el concepto de participacion que subyace lo podriamos identificar como participa-
cién ciudadana, en el sentido, de que se reconoce el derecho del nifio y la nifia a participar en la vida cultural,
artistica, recreativa y de esparcimiento del entorno en el que vive. Tal y como lo veremos, este derecho a par-
ticipar se recogera posteriormente en diferentes normativas. Este hecho responde a una vision democratica de
la participacion, en la que se enfatiza el derecho a participar de las personas con la finalidad de conseguir la
ciudadania plena e igualitaria para todos y todas (Carr, 2007; Heikkild & Julkunen, 2003; Kemshall & Littlechild,
2000; McPhail, 2010; Roose et al., 2009, 2013; Warren, 2007; White & Harris, 2001).

Siguiendo con la Convencidn internacional sobre los derechos del nifio y la nifia (United Nations, 1989), nos pare-
ce también importante recoger otros articulos, que, aunque no aluden directamente al derecho de participacion,
si que lo hacen indirectamente. De hecho, tal y como lo veremos a continuacion, muchos de los documentos
analizados, sobre todo europeos, hacen referencia directa a estos articulos.

Por un lado, el articulo 12, recoge el derecho de la persona menor de edad a ser escuchada. En concreto, dice asf:

a) Los Estados Partes garantizaran al nifio que esté en condiciones de formarse un juicio propio el
derecho de expresar su opinion libremente en todos los asuntos que afectan al nifio, teniéndose
debidamente en cuenta las opiniones del nifio, en funcién de la edad y madurez del nifio, b) Con tal
fin, se dara en particular al nifio oportunidad de ser escuchado en todo procedimiento judicial o ad-
ministrativo que afecte al nifio, ya sea directamente o por medio de un representante o de un 6rgano
apropiado, en consonancia con las normas de procedimiento de la ley nacional. (DIIA89, p. 14)

El articulo 13, hace referencia a la libertad de expresion:

a) El nifio tendra derecho a la libertad de expresion; ese derecho incluira la libertad de buscar, recibir
y difundir informaciones e ideas de todo tipo, sin consideracion de fronteras, ya sea oralmente, o por
escrito o impresas, en forma artistica o por cualquier otro medio elegido por el nifio, b) El ejercicio de
tal derecho podré estar sujeto a ciertas restricciones, que seran Unicamente las que la ley prevea y
sean necesarias: para el respeto de los derechos o la reputacion de los demas; o para la proteccion
de la seguridad nacional o el orden publico o para proteger la salud o la moral publicas. (DIIA89, p. 15)

Y. finalmente, el articulo 17 reconoce el derecho a la informacion:

Los Estados Partes reconocen la importante funcion que desempefian los medios de comunicacion y
velaran porque el nifio tenga acceso a informacion y material procedentes de diversas fuentes nacio-
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nales e internacionales, en especial la informacion y el material que tengan por finalidad promover
su bienestar social, espiritual y moral y su salud fisica y mental. Con tal objeto, los Estados Partes:
a) Alentaran a los medios de comunicacion a difundir informacién y materiales de interés social y
cultural para el nifio, de conformidad con el espiritu del articulo 29; b) Promoveran la cooperacion
internacional en la produccidn, el intercambio y la difusion de esa informacién y esos materiales
procedentes de diversas fuentes culturales nacionales e internacionales; ¢) Alentaran la produccién
y difusion de libros para nifios; d) Alentaran a los medios de comunicacion a que tengan particular-
mente en cuenta las necesidades lingiisticas del nifio perteneciente a un grupo minoritario o0 que
sea indigena; e) Promoverén la elaboracion de directrices apropiadas para proteger al nifio contra
toda informacion y material perjudicial para su bienestar, teniendo en cuenta las disposiciones de los
articulos 13y 18. (DIIA89, p. 16)

Como se vera posteriormente, las normativas reguladoras de la accién socioeducativa con la infancia en si-
tuacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion recogen el derecho a ser escuchados y escuchadas y a
participar en las decisiones que les afectan, asi como a expresar sus opiniones y a ser informados e informadas.

En el &mbito europeo, son dos los documentos base que regulan el trabajo con la infancia: la Carta europea de
los derechos de la infancia y la Recomendacion de la comision, de 20 de febrero de 2013, titulado “Invertir en
la infancia: Romper el Ciclo de las Desventajas”. Tal y como se puede apreciar, estos documentos recogen una
aproximacion democratica de la participacion en los términos definidos por diferentes autores y autoras interna-
cionales (Carr, 2007; Heikkild & Julkunen, 2003; Kemshall & Littlechild, 2000; McPhail, 2010; Roose et al., 2009,
2013; Warren, 2007; White & Harris, 2001).

La Carta recoge directamente los derechos de la Convencion internacional sobre los derechos del nifio y la nifia
(United Nations, 1989), en concreto en los articulos 15y 20:

Articulo 15: Toda decision familiar, administrativa o judicial, en lo que se refiere al nifio, debera tener
por objeto prioritario la defensa y salvaguardia de sus intereses. A tales efectos, y siempre que ello
no implique riesgo o perjuicio alguno para el nifio, este deberd ser oido desde el momento en que
su madurez y edad lo permitan en todas las decisiones que le afecten. Con objeto de ayudar a tomar
una decision a las personas competentes, el nifio deberd ser oido, especialmente en todos aquellos
procedimientos y decisiones que impliquen la modificacion del ejercicio de la patria potestad, la
determinacion de la guardia y custodia, la designacion de su tutor legal, su entrega en adopcion o
su eventual colocacion en una institucion familiar, educativa o con fines de reinsercion social. A este
respecto, en la totalidad de los procedimientos deberé ser parte obligatoriamente el ministerio fiscal
0 su equivalente, cuya funcion primordial sera la salvaguardia de los derechos e intereses del nifio.
(CUEIA92, p. 4)

Articulo 20: Todo nifio tiene derecho al ocio, al juego y a la participacion voluntaria en actividades de-
portivas. Debera poder, asimismo, disfrutar de actividades sociales, culturales y artisticas. Todo nifio
tiene derecho a no ser objeto por parte de un tercero de intrusiones injustificadas en su vida privada,
en la de su familia, ni a sufrir atentados ilegales contra su honor. (CUEIA92, p. 6)
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La Recomendacion es un documento legislativo y no vinculante de la UE y también recoge los derechos ya defi-
nidos en la Convencidn internacional sobre los derechos del nifio y la nifia (United Nations, 1989). Su finalidad es
recomendar a los estados miembros como organizar y aplicar politicas de lucha contra la pobreza y la exclusion
social de los nifios y las nifas, promoviendo el bienestar infantil a través de estrategias multidimensionales,
con arreglo a unas directrices. Entre estas directrices destaca la de “desarrollar estrategias integradas que
estén basadas en tres pilares clave: el acceso a recursos adecuados, acceso a servicios asequibles y de calidad
y, finalmente, el derecho de los nifios y las nifias a participar” (RUEIA13, p. 7). El derecho a participar tiene dos
vertientes:

¢ Apoyar la participacion de todos los nifios y nifias en actividades ludicas, recreativas, deportivas y culturales.

e Establecer mecanismos que fomenten la participacion de los nifios y las nifias en la toma de las decisiones
que afecten a sus vidas.

En la medida en la que el resto de documentos europeos analizados en relacion con la infancia son documentos
informativos o divulgativos, que reflexionan sobre la Recomendacion citada, asumen también como un principio
basico de actuacion con la infancia, su participacion. Asi, por ejemplo, en el “Position Paper” titulado “Child Po-
verty and Well Being in Europe” (European Social Network, 2012), se asume y defiende la idea de que uno de los
tres pilares fundamentales para hacer frente a la pobreza y a la exclusién infantil es potenciar la participacion
de los nifios y las nifias:

Los miembros de ESN reconocen la naturaleza multidimensional de la pobreza infantil y ESN apoya la
propuesta centrada en tres pilares presentada en el documento “Acceso a recursos adecuados para
la Recomendacion sobre la Pobreza infantil”: acceso a recursos adecuados, acceso a recursos de
calidad y oportunidades; y participacion de los nifios y las nifias. (PPUEIA13, p. 2) *!

También los documentos relativos a los SS publicados en el ambito europeo, recogen el principio de la importan-
cia de la participacion de los sujetos participantes en dichos servicios, con el fin de garantizar la construccion de
comunidades integradoras. Una vez mas, esta concepcion nos conduce hacia una aproximacion democratica de
la participacion (Carr, 2007; Heikkila & Julkunen, 2003; Kemshall & Littlechild, 2000; McPhail, 2010; Roose et al.,
2009, 2013; Warren, 2007; White & Harris, 2001).

Tanto el Libro verde sobre los SS de interés general (Comisién Europea, 2003), como el Libro blanco sobre los
servicios de interés general (Comision Europea, 2004) afirman que:

..............................................................................................................................................................

31. Traduccién propia. Adjuntamos la cita literal en inglés: members recognize the multi-dimensional nature of child poverty and ESN
supports the three-pillar approach presented in the “access to adequate resources for a Recommendation on Child Poverty”: access to
adequate resources; access to quality services and opportunities; and children’s participation (PPUEIA13, p. 2)
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no es posible ni pertinente elaborar definiciones comunes de los servicios de interés general y de las
obligaciones de servicio pablico resultantes, pero la Union Europea debe establecer principios comu-
nes tales como universalidad e igualdad de oportunidades, continuidad, seguridad, adaptabilidad,
calidad, eficacia, accesibilidad de tarifas, transparencia, proteccion de los grupos sociales desfavore-
cidos, proteccion del usuario, del consumidor y del medio ambiente y participacion de los ciudadanos,
teniendo en cuenta las particularidades sectoriales. (IUESS03, p. 3; IUESS04, p. 5)

En la Revisién Anual publicada por ESN (2014), titulada “La red de servicios sociales de Europa”, también apa-
rece la participacion como un tema clave. En este documento se recogen las actividades y reflexiones llevadas a
cabo a lo largo de 2014 por los y las participantes de ESN. Asi, por ejemplo, Mercé Sanmarti, Directora General
de la Direccion General de Atencion a la Infancia y la Adolescencia, Departamento de Bienestar Social y Familia,
Generalitat de Catalunya (miembro de ESN) afirma que:

participar en el proyecto “Invertir en servicios dirigidos a la infancia” y en la peer review de Barcelona
el pasado mes de junio nos permitid conocer de primera mano como los paises de nuestro entorno
se enfrentan a retos similares. La labor desempefiada por ESN en los dltimos afios en este ambito
pone en evidencia que compartimos la importancia de las politicas de infancia en dreas como la
lucha contra la pobreza infantil, la atencién especial a los nifios mas vulnerables y el fomento de la
participacion de nifios y nifias. (IUESS14, p. 5)

Otro de los eventos que se recoge en este documento es el seminario realizado en Viena, en noviembre de 2014,
sobre planificacion, en el que se reunieron mas de 80 delegaciones de 25 paises. La finalidad de dicho seminario
fue intercambiar conocimientos y compartir ideas sobre practicas eficaces en la planificacion local de los SS.
Como una de las conclusiones se recoge la idea de que:

las delegaciones acordaron que es fundamental adoptar un enfoque integrado y colaborador en el
que participen todos los agentes relevantes (incluidas las personas usuarias de los servicios y la
ciudadania) para lograr un proceso de planificacién social que promueva comunidades integradoras.
(IUESS14, p. 7)

Las normativas estatales también recogen la participacién como un principio general de actuacion con la infan-
cia y, como el referente es la Convencion internacional sobre los derechos del nifio y la nifia (United Nations,
1989), lo hacen desde una aproximacion democratica (Carr, 2007; Heikkild & Julkunen, 2003; Kemshall & Little-
child, 2000; McPhail, 2010; Roose et al., 2009, 2013; Warren, 2007; White & Harris, 2001).

Asi, la Ley Organica 1/1996, de 15 de enero, de proteccion juridica del menor, de modificacion parcial del codigo
civil y de la ley de enjuiciamiento civil recoge en el articulo 11, “la promocion de la participacion y de la solidari-
dad social como uno de los principios rectores de la actuacion de los poderes publicos” (LOEIA96, p. 1230). Prin-
cipio rector que se recoge también en la Ley 26/2015, de 28 de julio, de Modificacion del Sistema de Proteccion
a la Infancia y a la Adolescencia.

A este nivel destaca el Manual de la buena préactica para la atencion residencial a la infancia y la adolescencia
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(Federacion de Asociaciones para la Prevencion del Maltrato Infantil FAPMI, 1998) en el sentido de que se parte
de la idea de que “desarrollar la participacion y fomentar las aportaciones de los menores y de sus familias”
(MEIAD98, p. 32), es una de las actividades que garantizan la calidad de las instituciones que ofrecen Atencién
Residencial. En el anélisis cuantitativo realizado anteriormente, ya hemos comentado que el discurso existente
en este documento en relacion con la participacion es un discurso que poco tiene que ver con la normativa
existente en el Estado espafiol. Llama verdaderamente la atencion el hecho de que en este documento la par-
ticipacion aparece claramente como un principio de actuacion de calidad, mientras que en la normativa estatal
aparece como un principio muy general.

INFORME INTERPRETATIVO

En la CAPV, tanto los documentos relacionados con la infancia como los relacionados con los SS asumen tam-
bién este principio de actuacion y, una vez méas, lo hacen desde una mirada democrética (Carr, 2007; Heikkila &
Julkunen, 2003; Kemshall & Littlechild, 2000; McPhail, 2010; Roose et al., 2009, 2013; Warren, 2007; White &
Harris, 2001).

La Ley 12/2008, de 5 de diciembre, de Servicios Sociales especifica la necesidad de impulsar, entre otras cues-
tiones, la participacion de las personas afectadas:

...se constata la necesidad de reforzar la colaboracion con el tercer sector, el soporte de las redes
informales de apoyo, la promocion de la participacion organizada de las propias personas afectadas,
la configuracion de espacios de cooperacion y coordinacion entre sistemas (sociosanitario, sociola-
boral, sociohabitacional, socioeducativo, sociojudicial, sociocultural u otros) y el desarrollo de una
politica social que posibilite el acceso de toda la poblacion a la plena ciudadania, la promocion de la
justicia social y el abordaje de las causas estructurales de la exclusion. (ICAPVSS08, p. 31844)

El diagnéstico del que se parte en el Plan estratégico de SS de la CAPV 2016-2019, dice que “el servicio de apoyo
a personas cuidadoras y el servicio de promocion de la participacion y la inclusién social en el @ambito de los SS
no estan generalizados” (PCAPVSS15, p. 24) y, por lo tanto, se prevé que en el horizonte de 2017:

se habra extendido significativamente el conocimiento, uso y aprecio del SVSS por la poblacion, el
conocimiento de sus prestaciones y servicios, y de la manera de acceder a los mismos, asi como la
participacion de las personas y familias en la intervencién que se lleva a cabo junto con ellas, en los
servicios a ellos dirigidos y en las politicas que les afectan, aumentando la satisfaccion de las perso-
nas, familias y grupos usuarios y destinatarios del SVSS. (PCAPVSS15, p. 60)

Para ello, se pretende impulsar, entre otras cuestiones, “la participacion de las personas usuarias y destinata-
rias” (PCAPVSS15, p. 61).

En esta misma linea, la Cartera de prestaciones y servicios del SVSS afirma que:

los servicios de la Cartera de prestaciones y servicios constituyen un conjunto de apoyos formales
que podran compatibilizarse entre si a fin de ofrecer un apoyo integral y adaptar la intervencion a las
necesidades, capacidades y, en lo posible, preferencias de cada persona, asi como a las caracteristi-
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cas de su contexto. Asimismo, en la determinacion del recurso, o combinacion de recursos mas ido-
nea Y, en coherencia con el modelo comunitario, se adoptaran enfoques de prevencion y promocion
de la autonomia, y participacién y calidad de vida en la comunidad. (DCAPVSS15, p. 10)

En este mismo documento se detalla que:

el Plan de Atencidn Personalizada y en su caso la programacion individual que lo desarrolle, asi como
el seguimiento, deberan realizarse, al igual que la valoracion y el diagndstico social, con la participa-
cion de la persona o familia usuaria, tanto como sea posible, tras su solicitud y con su consentimiento
previo, o con el de la persona o entidad que le represente legalmente, salvo cuando se actue de oficio
en los casos previstos en el articulo 15, letra b. (DCAPVSS15, p. 14)

La Carta de derechos y obligaciones de las personas usuarias y profesionales de los SS en la CAPV y el régimen
de sugerencias y quejas, define la participacion como un derecho. Dice ast:

las personas usuarias de los SS tienen derecho al conocimiento y a la defensa de sus derechos,
entendiéndose por tal el derecho a acceder a los cauces de informacion, participacion, sugerencia y
queja que permitan el ejercicio efectivo de los derechos. (DCAPVSS04, p. 7916)

La participacion también aparece como un derecho fundamental en la documentacion referente a la infancia en
la CAPV. En este sentido, la Ley 3/2005, de 18 de febrero, de atencién y proteccion a la infancia y la adolescencia
asume como punto de partida la evolucion que la figura de la persona menor de edad ha tenido en los Gltimos
afios, pasando de ser objeto de proteccion a ser sujeto de derechos. Cambio de enfoque que ha sido, en gran
parte, promovido por la Convencién internacional sobre los derechos del nifio y la nifia (United Nations, 1989), tal
y como lo hemos comentado anteriormente y que, consecuentemente, nos dirige hacia una aproximacion demo-
cratica de la participacion (Carr, 2007; Heikkila & Julkunen, 2003; Kemshall & Littlechild, 2000; McPhail, 2010;
Roose et al., 2009, 2013; Warren, 2007; White & Harris, 2001). De esta manera, esta ley “proclama el derecho
de los nifios, nifias y adolescentes a ser claramente informados de sus derechos; a ver respetados sus derechos
individuales y colectivos, con referencia especifica a su derecho a la participacion” (LCAPVIAQ5, p. 7). El articulo
14, sobre el derecho de participacion, de asociacion y de reunion dice asf:

a) Las personas menores de edad tienen derecho a participar plenamente en sus nlcleos de con-
vivencia mas inmediatos y en la vida social, cultural, artistica y recreativa de su entorno, y a incor-
porarse progresivamente a la ciudadania activa, de acuerdo con su grado de desarrollo personal; b)
Los nifios, nifias y adolescentes tienen el derecho de asociacion, que comprende, en particular, el
derecho a formar parte de asociaciones y organizaciones juveniles de partidos politicos y sindicatos
y el derecho a promover asociaciones infantiles y juveniles e inscribirlas en los términos previstos en
el ordenamiento juridico vigente; c) Los nifios, nifias y adolescentes tienen derecho a participar en
reuniones publicas y manifestaciones pacificas convocadas en los términos establecidos por la ley,
asi como a promoverlas y convocarlas con el consentimiento expreso de sus padres y madres, tutores
0 guardadores; d) Las administraciones publicas, en el ambito de sus respectivas competencias, pro-
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moveran medidas destinadas a fomentar la participacion de las personas menores de edad en foros
destinados a recoger sus opiniones respecto a proyectos, programas o decisiones que les afecten.
(LCAPVIAQS, p. 16-17)

En la misma linea, el Decreto 131/2008, de 8 de julio, regulador de los recursos de acogimiento residencial para
la infancia y la adolescencia en situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion social, en el Capitulo
|, sobre los derechos de los nifios, nifias y adolescentes reconoce como uno de los derechos fundamentales el
derecho a la participacion; que, siempre que la edad y la capacidad para comprender lo permitan, implica:

a) hacerse ofr en las decisiones de trascendencia que les afecten cuando tengan doce afios, 0 si
todavia no hubieran alcanzado dicha edad, siempre que tengan juicio suficiente; b) participar en la
evaluacion de sus necesidades; c) participar en la elaboracion de su plan de intervencion individua-
lizada o plan educativo individualizado; d) participar en la elaboracién o modificacién del reglamento
de régimen interno o guia de convivencia, asi como en la programacion y desarrollo de las actividades
del recurso de acogimiento residencial; e) intervenir en la organizacion y el funcionamiento del recur-
so de acogimiento residencial por medio de los cauces de participacion existentes y por medio de los
procedimientos de sugerencias y reclamaciones; f) participar en los procedimientos de inspeccién y
de evaluacion periddica de la calidad del recurso de acogimiento residencial; g) contar con la partici-
pacion de sus padres, madres 0 persona que ejerce la tutoria en su atencion y en las decisiones que
les conciernen, siempre que no sea contrario a su interés superior. (DCAPVIAD11, p. 20539-20540)

En el caso de Bizkaia, el manual “Intervencion en situaciones de desproteccion infantil” (DFB/BFA, 2005) mani-
fiesta la “necesidad de lograr paulatinamente mayores cotas de participacion en las tomas de decision y autono-
mia personal”, asi como considera de valor “promover la participacion y la solidaridad social” (MBIADQ5, p. 15).

El PISE recalca la “utilizacion de una metodologia que favorezca la participacion activa de los sujetos” (DF-
BIAD96, p. 19004).

Por lo tanto, la participacion tiene una presencia muy clara y contundente en los documentos analizados y se
muestra como uno de los principios basicos de actuacion, tanto en el dambito de la infancia en situacion de riesgo
de desproteccion y/o desproteccion como en el ambito de los SS en general. Ademas, inicialmente, por lo me-
nos, se puede apreciar que la aproximacion desde la que se concibe la participacion es una aproximacion demo-
cratica, puesto que se la considera como un derecho de los y las participantes para obtener la plena ciudadania
(Carr, 2007; Heikkild & Julkunen, 2003; Kemshall & Littlechild, 2000; McPhail, 2010; Roose et al., 2009, 2013;
Warren, 2007; White & Harris, 2001). Y esto es asi especialmente en los documentos de la CAPV y de la UE.

Conceptos relacionados con la participacion

Aunque posteriormente profundizaremos mas en el concepto de participacion que subyace en la documenta-
cién analizada utilizando, para ello, el modelo tedrico que proponemos, en este primer momento nos parece
interesante recoger aquellas ideas basicas con las que el término participacion aparece relacionado en dichos
documentos, porque nos puede dar una vision general de coémo se la esta entendiendo.
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Participacion y comunidad

Muy en la linea de estudios llevados a cabo por UNICEF (Hart, 1992), Fundacion Luis Vives (2014) o el Observa-
torio de la infancia del Gobierno Vasco (Casas et al., 2008), podemos detectar que la participacion es entendida
desde una mirada comunitaria, sobre todo, en la normativa de la CAPV.

Esta mirada es muy clara a partir de la publicacion de la Ley 12/2008, de 5 de diciembre, de Servicios Sociales
y los subsecuentes documentos: la Cartera de prestaciones y servicios del SVSS y el Plan estratégico de SS de
la CAPV 2016-2019. En estos documentos la participacion se encuentra ligada a la idea de participacién de la
comunidad y en la comunidad. La Ley 12/2008, de 5 de diciembre, de Servicios Sociales explicita el enfoque de
atencion, de caracter comunitario, que ya se establecio en la Ley 5/1996, de 18 de octubre, de Servicios Sociales.
Para afianzar este enfoque comunitario se entiende que es importante promover “la participacion ciudadana y de
la iniciativa social en el marco del SVSS” (LCAPVSS08, p. 31847), entre otras cuestiones. Segin esta misma ley,
uno de los mecanismos que se articularan para alcanzar los objetivos que se plantean es, precisamente, el de,

promover la participacion de la comunidad en la resolucion de las necesidades sociales susceptibles
de ser atendidas en el marco de los SS, y en particular la participacion individual y organizada de las
propias personas usuarias y de las entidades activas en el ambito de los SS. (LCAPVSS08, p. 31856)

La Cartera de prestaciones y servicios del SVSS, en su afan de concrecion, dice que en los momentos de decidir
el recurso o el servicio mas adecuado, se debe de tener en cuenta y promover el derecho de las personas “a
vivir en su comunidad, en igualdad de condiciones y opciones, y a su plena inclusion y participacion activa en la
misma, evitando su aislamiento o separacion de esta” (DCAPVSS15, p. 10). De manera que “en la determinacién
del recurso, 0 combinacion de recursos mas idonea y, en coherencia con el modelo comunitario, se adoptaran
enfoques de prevencién y promocion de la autonomia, y participacion y calidad de vida en la comunidad” (DCAP-
VSS15, p. 10). De hecho, en la definicion de muchos servicios aparecen ideas relacionadas con la promocién de
la inclusion social y la participacion en el entorno comunitario, como dos procesos que se necesitan y se refuer-
zan (EAPN, 2014). En este mismo documento se contempla, también, la existencia de un servicio de promocién
de la participacién y la inclusion social en el ambito de los SS, para

fomentar la participacion organizada de la comunidad en la consecucion de las finalidades propias del
SVSS y en la prevencion y atencion de las necesidades susceptibles de ser atendidas desde los SS,
promoviendo en particular |a participacion de las personas usuarias y no usuarias. (DCAPVSS15, p. 32)

Siguiendo esta misma linea, uno de los ejes estratégicos del Plan estratégico de SS de la CAPV 2016-2019, es,
precisamente, el “afianzamiento y desarrollo del modelo comunitario y, en particular, del enfoque preventivo y la
personalizacién de la atencién” (PCAPVSS15, p. 62). Dentro de este eje, el objetivo tercero se refiere a “promo-
ver la participacion de las personas usuarias y destinatarias en los diferentes niveles: en la intervencion personal
y/o familiar, en los servicios o centros, en las politicas de SS” (PCAPVSS15, p. 63) a través de las siguientes
acciones: a) en la orientacion y evaluacion de las intervenciones con personas y familias, b) en el disefio y eva-
luacion de los servicios y en la organizacion de la vida cotidiana de los centros y c) a través de sus organizaciones
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representativas en el disefio, ejecucion y evaluacion de las politicas de SS. Se entiende que garantizar estas
cuestiones es clave en el modelo comunitario y en la provision de servicios de naturaleza fundamentalmente
personal y relacional y, por ello, se e concede una prioridad alta (2). Entre los indicadores que pueden ayudar a
valorar la consecucién de este objetivo se destacan los siguientes (PCAPVSS15, p. 70-72):

e el nimero de diagndsticos y PAP realizados y evaluados con la participacion de las personas y/o familias
usuarias.

e el nimero de servicios/centros que cuentan con mecanismos de participacion.

e ¢l nimero de organizaciones representativas que participan en 6rganos (CVSS, MDCE. ..) o procesos parti-
cipativos.

Podemos observar, por lo tanto, que los términos “comunidad”, “participacion”, “inclusion social” y “preven-
cién” son términos muy interrelacionados en la normativa de la CAPV, referente a la organizacion de los SS.

Esta dimension comunitaria de la participacion, en cambio, no aparece con mucha fuerza en la legislacion de la
CAPV centrada en las personas menores de edad. En la Ley 3/2005, de 18 de febrero, de atencién y proteccion a
la infancia y la adolescencia, aparecen dos referencias a la comunidad. La primera, en el articulo 80, referido a
los derechos y obligaciones de los y las residentes de los centros residenciales, se considera que los nifios, las
nifias y los adolescentes en acogimiento residencial tendrén derecho a “acceder a los servicios necesarios para
atender todas las necesidades que exige el adecuado desarrollo de su personalidad, siendo prioritaria siempre
su atencion en la comunidad a través de la red de servicios ordinarios” (LCAPVIAQS, p. 53). Y, la segunda, cuando
se afirma que.

la eficacia de las medidas judiciales a personas infractoras menores de edad, en particular en el
marco de las medidas en medio abierto y de los procesos de mediacion, requiere la participacion y la
implicacion de la comunidad. (LCAPVIAQS, p. 59)

Ademés, la intervencién comunitaria aparece, en todo momento, ligada a los SS de base, es decir, a la interven-
cion que se lleva a cabo desde los Ayuntamientos.

Esta mirada comunitaria también estd presente en los documentos europeos, pero no con tanta visibilidad
como en los documentos vascos. Ya hemos visto que en la Recomendacion de la comisién, de 20 de febrero de
2013, el derecho de los nifios y las nifias a participar es una de las principales directrices para poner en marcha
estrategias multidimensionales para luchar contra la pobreza y la exclusion social de los nifios y las nifias y
promover el bienestar infantil. En esta directriz se alude a “apoyar la participacion de todos los nifios y nifias
en actividades ladicas, recreativas, deportivas y culturales” (RUEIA13, p. 9). Y es aqui donde se contempla la
necesidad de “promover enfoques de participacion que se basen en el potencial de voluntariado comunitario y
estimulen |a solidaridad intergeneracional” (RUEIA13, p. 9). ESN también plantea la importancia de “adoptar un
enfoque integrado y colaborador en el que participen todos los agentes relevantes (incluidas las personas usua-
rias de los servicios y la ciudadania) para lograr un proceso de planificacion social que promueva comunidades
integradoras” (IUESS14, p. 7), en el documento “La red de SS de Europa” (European Social Network, 2014). A su
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vez, en el documento titulado “Biennial Report on social services of general interest” (Comisién Europea, 2008),
se enfatiza la necesidad del trabajo en red y del desarrollo de nuevas formas de participacion y didlogo con la
sociedad civil:

la modernizacién implica que las autoridades adopten un papel diferente: desde la intervencion jerar-
quica hasta la direccion de la red y la asociacion con mdltiples partes interesadas. También implica
nuevas formas de participacion de los usuarios, participacion civica y didlogo con la sociedad civil.
Esta gobernanza social negociada abarca una amplia gama de actores: los interlocutores sociales, los
representantes de las autoridades locales, los empresarios sociales y otras ONG, asi como los grupos
comunitarios, las organizaciones de voluntariado y las iniciativas de autoayuda. (CUESSO08, p. 69) *

En el Estado espafiol el Manual de la buena préactica para la atencion residencial a la infancia y la adolescencia
(Federacion de Asociaciones para la Prevencién del Maltrato Infantil FAPMI, 1998) recoge la mirada comunitaria
de la participacion al indicar que:

la Atencion Residencial se vinculara al contexto comunitario, de forma que potencie la integracion
y la participacion del menor en la comunidad. Promovera y organizara el apoyo comunitario que el
menor y su familia necesiten. Estimulara y facilitara el uso de los recursos comunitarios por parte del
menor y de su familia, al tiempo que les ensefia a usarlos. (MEIAD98, p. 113)

Y también en el Cédigo Deontolégico de las Educadoras y de los Educadores Sociales (ASEDES, 2007) se recoge
el principio de la participacion comunitaria, segun la cual,

el educador y la educadora social promoveran la participacion de la comunidad en la labor educativa,
intentando conseguir que sea la propia comunidad con la que interviene, la que busque y genere los
recursos y capacidades para transformar y mejorar la calidad de vida de las personas. (CDEPO7, p. 5)

Finalmente, el Manual “Intervencion en situaciones de desproteccion infantil” (DFB/BFA, 2005), establece que:

la Atencion Residencial se vinculara al contexto comunitario, de forma que potencie su integracion y
participacion en la comunidad. Promoverd y organizara el apoyo comunitario que el nifio, nifia o ado-
lescente y su familia necesiten. Estimulara y facilitard el uso de los recursos comunitarios por parte
de la persona menor de edad y de su familia, al tiempo que les ensefiara a usarlos. (MBIAD96, p. 121)

..............................................................................................................................................................

32 . Traduccién propia. Adjuntamos la cita literal en inglés: Modernization entails a changing role for public authorities from hierarchi-
cal intervention to network steering and partnership with multiple stakeholders. It also entails new forms of user participation, civic
involvement and dialogue with civil society. Such negotiated social governance embraces a diverse range of actors: social partners,
local authority representatives, social entrepreneurs and other NGOs as well as community-based groups, voluntary organizations and
self-help initiatives (CUESSO08, p. 69).
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Participacion y ciudadania

En otro sentido, en la documentacion analizada también se percibe la participacion como un derecho de las
personas participantes a participar plena, libre y activamente en diferentes actividades de su entorno, especial-
mente aquellas relacionadas con el ocio y el esparcimiento. Esta mirada con respecto a |a participacion es un fiel
reflejo del articulo 31 de la Convencidn internacional sobre los derechos del nifio y la nifia (United Nations, 1989),
en el que se reconoce el derecho del nifio y de la nifia al descanso y el esparcimiento, al juego y a las actividades
recreativas propias de su edad y a participar libremente en la vida cultural y en las artes. Es una mirada que se
aproxima a la idea de la participacion ciudadana, entendida esta como un derecho. La mirada comunitaria y la
mirada ciudadana en relacion con la participacion no son dos miradas contradictorias, sino que son dos miradas
que nos ofrecen diferentes dimensiones de lo que es o puede ser la participacion. De hecho, en los documentos
analizados coexisten ambas miradas.

En la misma linea, uno de los principios de actuacion administrativa en el &mbito sociocultural, definido en el
articulo 27 de la Ley 3/2005, de 18 de febrero, de atencion y proteccion a la infancia y la adolescencia, debe
ser, precisamente, “garantizar, en condiciones de igualdad, el acceso de los nifios, nifias y adolescentes a los
bienes y medios culturales de la Comunidad Auténoma del Pais Vasco, asf como su participacién en los mismos”
(LCAPVIAOS, p. 25).

La Ley 12/2008, de 5 de diciembre, de Servicios Sociales, afirma también, de una manera mas generalista, que
“la promocion de la solidaridad, de la convivencia y el fomento de la participacién social se consideran finalida-
des compartidas con otros sistemas y politicas puablicas” (LCAPVSS08, p. 31856)

Enel Titulo | de la Ley 26/2015, de 28 de julio, de modificacion del sistema de proteccion a la infancia y a la ado-
lescencia, se recoge, también, el derecho a participar definido en la Convencién internacional sobre los derechos
del nifio y la nifia (United Nations, 1989). Se sefala:

a) los menores tienen derecho a participar plenamente en la vida social, cultural, artistica y recreativa
de su entorno, asi como a una incorporacién progresiva a la ciudadanfa activa; b) los poderes publicos
promoveran la constitucion de drganos de participacion de los menores y de las organizaciones so-
ciales de infancia y adolescencia; c) se garantizara la accesibilidad de los entornos y la provision de
ajustes razonables para que los menores con discapacidad puedan desarrollar su vida social, cultural,
artfstica y recreativa. (LEIA15, p. 64557)

Los documentos europeos recogen igualmente esta mirada de la participacion, entendida como un derecho de
los y las participantes, tal y como viene definida en la Convencidn internacional sobre los derechos del nifioy la
nifia (United Nations, 1989).

La Carta europea de los derechos de la infancia, en su articulo 20, explicita que “todo nifio tiene derecho al ocio,
al juego y a la participacion voluntaria en actividades deportivas. Debera poder, asimismo, disfrutar de activida-
des sociales, culturales y artisticas” (CUEIA92, p. 6) Tal y como lo hemos observado més arriba, la Recomenda-
cion de la Comision, de 20 de febrero de 2013, en el apartado 2.3. alude al “derecho de los nifios y las nifas a
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participar, apoyando la participacion de todos los nifios y nifias en actividades ludicas, recreativas, deportivas y
culturales” (RUEIA13, P. 9).

Tanto en el informe titulado “Children’s Services Combating poverty, promoting wellbeing” (European Social
Network, 2011), como en el “working paper” titulado “Investing in children. ESN analysis of the European Re-
commendation” (European Social Network, 2013), ESN reconoce que es esencial trabajar

para la implementacion del derecho de las personas menores de edad a participar en actividades de
ocio, recreativos y culturales, tal y como lo dicta el articulo 31 de la Convencidn Internacional sobre
los derechos del nifio y la nifia. (IUEIA11, p. 6; WPUEIA13, p. 11)

Esta misma idea subyace en la comunicacion “Servicios de interés general, incluidos los sociales: un nuevo
compromiso europeo” (Comisién Europea, 2007) , en el sentido de que se entiende que los SS pueden “mejorar
la capacidad de los individuos para una plena participacién en la sociedad” (CUESS07, p. 7).

Para finalizar con esta revision de la mirada mas ciudadana de la participacion, es necesario comentar que en el
documento publicado por la International Association of Social Educators (AIEJI) “La Convencion de la ONU so-
bre los derechos del nifio y la Educacion social. Nifios fuera del domicilio familiar” (AIEJI, 2011) se recoge la idea
de que el derecho del nifio y la nifia a participar en las instituciones comunes de la sociedad y a ser parte de las
redes de infancia de la zona en la que viven, es un prerrequisito para el desarrollo y la educacion de ellos y ellas,

ya que asi, mediante la participacion, aprenden como esta organizada la sociedad y cémo uno puede
tomar parte de manera activa. La sociedad debe dar a los nifios la oportunidad de tomar parte en sus
instituciones, organizaciones y estructuras sociales. (IIIAD11, p. 15)

De manera, que “la Educacion social tiene siempre como objetivo la participacion de los nifos y los jovenesy su
inclusion en la sociedad” (IIAD11, p. 16).

Participacion y calidad

Varios autores y varias autoras, tanto nacionales como internacionales, aseguran que la participacion se ha
convertido, en los Gltimos afios, en un criterio de calidad, tanto en su relacion con la vida de los sujetos partici-
pantes como con los SS (Giménez et al., 2012; Giménez & Doménech, 2012; Giménez & Redero, 2010; Heikkila
& Julkunen, 2003; Pastor-Seller, 2012). Este binomio tiene presencia también en la documentacién analizada,
sobre todo, en el ambito europeo.

En el Estado espafiol tiene una escasa presencia, pudiéndola encontrar en el Cédigo Deontolégico de las Tra-
bajadoras y de los Trabajadores Sociales (Consejo General del Trabajo social, 2012), en el que se aboga por la
“igualdad de oportunidades, de derechos, de equidad y de participacion desde la conviccion de que cada persona
tiene capacidades para una mayor calidad de vida” (CDEP12, p. 14).

El binomio “participacion-calidad”, concerniente a la calidad de los servicios, aparece preferentemente en la
documentacion publicada en la UE y, mas especificamente, en los documentos que hacen referencia a la organi-
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zacion de los SS, para referirse a la calidad de los mismos. De manera que se entiende que a mayores cotas de
participacion, mas y mejor calidad en los servicios.

En el “policy paper” “Access to quality social services” (Halloran & Calderon, 2005), publicado por ESN se afirma,
por ejemplo, que “la participacion y la implicacién de las personas usuarias pueden mejorar significativamente la
calidad de los servicios” (PPUESS05, p. 6). De la misma manera, en la comunicacion “Biennial Report on social
services of general interest” (Comisién Europea, 2008), se dice que “el grado de participacion conseguido, es un
indicador importante de la calidad de los servicios” (CUESS08, p. 60).

En otros dos documentos europeos, asimismo, la participacion de los y las participantes se relaciona con prac-
ticas innovadoras y efectivas. En concreto, en “Innovative practices with marginalised families at risk of having
their children taken into care” (Lara, Jay, Owen, & Korintus, 2014) y en “Investing in children. ESN analysis of
the European Recommendation” (European Social Network, 2013). O, también, con buenas practicas, tal y como
lo podemos observar en el documento “Children’s Services Combating poverty, promoting wellbeing” (European
Social Network, 2011).

Participacion y formacion

Y, por Gltimo, hay una cuarta cuestion que aparece también relacionada con el tema de la participacion. Una
cuestion que, por nuestra condicién de profesora universitaria, nos ha llamado la atencién y hemos decidido
recogerla aqui. Se trata de la necesidad de una formacién especifica de los y las profesionales para impulsar
procesos de participacion. De hecho, la falta de competencias para impulsarla es uno de los factores que las
diferentes investigaciones han identificado como uno de los obstaculizadores a la hora de generar procesos par-
ticipativos (Heikkila & Julkunen, 2003; Munday, 2001; Robson et al., 2008; Roose et al., 2013; Rose et al., 2003;
Warren, 2007). Desde la EAPN (2012) también se recalca que “necesitamos aprender a participar, no es algo
que venga de serie. Es preciso construir pedagogias para la participacion e incluirlas en nuestras estrategias de
intervencién” (p. 80).

Una vez mas, estas ideas aparecen, sobre todo, en los documentos europeos.

En el documento “Investing in children. ESN analysis of the European Recommendation” (European Social Ne-
twork, 2013), asi como en “Children’s Services Combating poverty, promoting wellbeing” (European Social Ne-
twork, 2011) se habla de que “seria adecuado formar a los y a las profesionales que trabajan con la infancia para
facilitar una participacion significativa” (WPUEIA13, p. 12; IUEIA11, p. 6). De la misma manera, en el documento
“Child Poverty and Well Being in Europe” (European Social Network, 2007) podemos encontrar la idea de que
llevar a cabo las recomendaciones europeas en relacion con la participacion de los nifios y las nifias “implica la
formacion de los y las profesionales en cuestiones de participacion” (DUEIAQ7, p. 6). En el documento titulado
“Innovative practices with marginalised families at risk of having their children taken into care” (Lara et al.,
2014), aparecen algunos ejemplos de formacién de profesionales que trabajan con personas menores de edad
para impulsar procesos de participacion significativos.
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También la AIEJI (2011) alude a la necesidad de la formacién de los y las profesionales, para lo que se plantea la
pregunta de “;Como podemos organizar nuestros servicios y nuestro apoyo para que todos los nifios (adaptados
e inadaptados) estén preparados para participar en la vida educativa y social?” (IIAD11, p. 40). Un buen punto
de partida puede ser debatir con los y las colegas sobre lo que se entiende por los conceptos de participacion,
inclusion y comunicacion.

En definitiva, podemos concluir que la participacion aparece como principio de actuacion basico en la normativa
existente en todos los ambitos territoriales; con mucha fuerza en la UE y en la CAPV. Y lo hace desde una apro-
ximacion democratica, es decir, como un derecho de las personas participantes para lograr la plena ciudadania
(Carr, 2007; Heikkila & Julkunen, 2003; Kemshall & Littlechild, 2000; McPhail, 2010; Roose et al., 2009, 2013;
Warren, 2007; White & Harris, 2001).

En el Estado espafol destaca el Manual de la buena préactica para la atencion residencial a la infancia y la
adolescencia (Federacién de Asociaciones para la Prevencion del Maltrato Infantil FAPMI, 1998), pero las nor-
mativas existentes no incluyen explicitamente la participacion como un principio de actuacion fundamental.
Podemos afirmar que, especialmente en la CAPV, existe una mirada comunitaria de la participacion muy ligada
a la inclusion social y, por lo tanto, en la linea de los estudios realizados por EAPN (2010, 2012, 2014). Y, por
altimo, también podemos decir que, sobre todo en el &mbito europeo, la participacion es un indicador de calidad
y de buena practica de los servicios, y que se considera necesaria la formacion de los y las profesionales en
cuestiones relacionadas con la participacion (Heikkila & Julkunen, 2003).

La comprension de la participacion desde un modelo tedrico circular

En los documentos analizados no hemos encontrado ninguna referencia relacionada con la participacion de los
sujetos participantes en los procesos de seleccion, evaluacion y formacion de las personas profesionales, desde
ninguna de las dimensiones: ni micro, ni meso, ni macro. No existe ningn comentario al respecto.

Cabe resaltar, en cambio, la produccién europea cientifica existente, en concreto, en el Reino Unido, en relacién
con esta teméatica (McKeown, Malihi-Shoja, & Downe, 2010; McPhail, 2010); en la que se plantean interesantes
reflexiones en relacion con diferentes experiencias de participacion de las personas participantes en la for-
macion de las personas profesionales desde la universidad. A su vez, son de destacar los diferentes informes
publicados por el SCIE sobre el tema (Branfield et al., 2007; Branfield & Bornarova, 2009; Sadd, 2011; Wallcraft,
Fleischmann, & Schofield, 2012).

Claramente nos encontramos ante una tematica, cuya discusion todavia no ha llegado a nuestro contexto; en el
sentido de que no aparece reflejado en los documentos analizados. No por ello nos parece menos interesante y
pensamos que sera necesario abordarla en futuras investigaciones.

El enfoque micro de la participacion

La presencia que tiene en el discurso sobre la participacion el enfoque micro, es decir, el discurso referente a la
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participacion de las personas en sus propios proyectos socioeducativos y en la evaluacion de los mismos, es muy
grande en la documentacion analizada. Tal y como lo hemos visto, la participacion aparece como un principio
general de actuacion que se identifica, sobre todo, con la participacion de los y las participantes en aquellas
decisiones que afectan directamente a su vida personal. Lo que se considera un derecho. Ello se debe a la cen-
tralidad de la Convencidn internacional sobre los derechos del nifio y la nifia (United Nations, 1989), asumida en
toda la normativa vigente y, en concreto, a los articulos 12, 13, 17 y 31, ya mencionados anteriormente; por 1o
que, la participacion a este nivel se entiende como un derecho de los y las participantes, entre los que entran
tanto las personas menores de edad como sus familias y otras personas.

En el Manual intervencion en situaciones de desproteccion infantil (DFB/BFA, 2005), se dice que los nifios, las
nifias o adolescentes “deben participar, en funcion de su edad y desarrollo, en las decisiones que les afectan
en cuanto a medidas y alternativas posibles” (MBIADO5, p. 107) y que “en la toma de decision, se buscara la
méaxima participacion de los padres y madres, los nifios, las nifias o adolescentes (teniendo en cuenta su nivel
de desarrollo y grado de madurez)” (MBIADQ5, p. 108). En este documento se explicita, ademés, la importancia
de hacer participes a las personas menores de edad en los momentos de cambio. A su vez, este manual plantea
promover “la participacion del nifio, nifia o adolescente, y si resulta de interés la de su familia, en el proceso de
evaluacion y planificacion de la intervencion” (MBIADOS, p. 130). En el caso del nifio, de la nifia y adolescente,
se dice que:

se le estimulara y apoyara para que participe en el proceso de evaluacion y planificacion en funcion
de sus necesidades y de sumomento evolutivo. La posibilidad de participacion no debe limitarse a los
y las adolescentes. Por el contrario, |a participacion es posible desde temprana edad; lo que cambia
es la forma en que el nifio o nifia participa. (MBIADO5, p. 130)

En el dmbito territorial de la CAPV, la Carta de derechos y obligaciones de las personas usuarias y profesiona-
les de los SS en la CAPV y el régimen de sugerencias y quejas, reconoce el derecho de los y las participantes
de “poder elegir su propio estilo de vida, participar en la adopcion de las decisiones que les afecten directa o
indirectamente y ser respetadas en sus opciones” (DCAPVSS04, p. 7912) y, por lo tanto, también se reconoce el
derecho de

poder rechazar la participacion en actividades, servicios o tratamientos, debiendo ser previamente
informadas de forma adecuada de derechos, obligaciones, ventajas, desventajas o riesgos implicitos
en larealizacion o en la no participacion en dichas actividades servicios o tratamientos. (DCAPVSS04,
p. 7912)

En el articulo 12, relativo a la participacion, se define el derecho de los sujetos participantes a participar, enten-
diendo por tal,

el derecho a tomar parte activa, directamente o por medio de representantes, en todas las decisiones
que les afecten de forma directa o indirecta, individual o colectiva, en la organizacién y el funciona-
miento de los SS de los que son usuarias. (DCAPVSS04, p. 7916)
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En concreto y desde una perspectiva micro, se reconoce el derecho a:

a) Participar en la evaluacién de sus necesidades, definiendo las que, en su opinién, son las suyas, asi
como los servicios que consideran mas adecuados para responder a las mismas; b) Participar en la
elaboracién del plan de atencién individual que, en su caso, les serd aplicado. (DCAPVSS04, p. 7916)

Por su parte, la Ley 12/2008, de 5 de diciembre, de Servicios Sociales, establece el derecho de que los y las par-
ticipantes cuenten, tras la realizacion de una evaluacion de necesidades, con un plan de atencion personalizada
(PAP), en plazos razonables de tiempos. Dicho plan “deberéa elaborarse con la participacion de la persona usua-
ria” (LCAPVSSO08, p. 31858). También se dice que “las prestaciones técnicas deberan llevarse a cabo, tanto como
resulte posible, con la participacién de las personas usuarias” (LCAPVSS08, p. 31863). Ademas, se considera una
infraccion grave por parte de las personas y entidades que intervienen en la prestacion de SS, “elaborar o aplicar
un plan de atencién incumpliendo las prescripciones legales establecidas al efecto, en particular en lo relativo a
la participacion de las personas usuarias” (LCAPVSS08, p.31915), entre otras cuestiones.

En esta misma linea, la Cartera de prestaciones y servicios del SVSS explicita que en la determinacion del ser-
vicio “el o la profesional de referencia contara con la participacion de la persona usuaria y tendra en cuenta su
derecho a escoger libremente el servicio” (DCAPVSS15, p. 10), promoviendo siempre que las personas puedan
ejercer “el poder de decision sobre su propia existencia” (DCAPVSS15, p.10). Todo ello con la finalidad de “adap-
tar la intervencion a las necesidades, capacidades y, en lo posible, preferencias de cada persona, asi como a las
caracteristicas de su contexto” (DCAPVSS15, p. 10).

Como consecuencia de ello, una de las acciones previstas en el Eje estratégico N° 2 del Plan estratégico de SS
de la CAPV 2016-2019, ya citado anteriormente, es promover la participacion “en la orientacion y evaluacién de
las intervenciones con personas y familias” (PCAPVSS15, p. 80). De hecho, uno de los indicadores para evaluar el
cumplimiento o no de esta accion es el nimero de diagnésticos y PAP realizados y evaluados con la participacion
de las personas participantes.

Todavia en la CAPV y centrandonos en las normativas relacionadas con la infancia, en la exposicion de motivos
la Ley 3/2005, de 18 de febrero, de atencion y proteccion a la infancia y la adolescencia, se afirma que:

el derecho a emitir su opinion y a que esta opinion se tenga en cuenta cuando tuviera suficiente juicio
confirma y afianza el principio de democratizacion que, en el marco de |as relaciones con los nifios, ni-
nas y adolescentes, ya proclamara el Ao Internacional de la Familia y cuya ampliacion alcanza ahora
ambitos extrafamiliares. Esta democratizacion de las relaciones se ve reforzada por el hecho de que
las limitaciones que pudieran derivarse del desarrollo evolutivo deben interpretarse restrictivamente
y paliarse recurriendo a los procedimientos y a los instrumentos de interpretacion mas adecuados a
la edad del sujeto. (LCAPVIAQS, p. 4)

En el Capitulo Il de esta misma ley, que regula la accién protectora de la administracion en situaciones de
riesgo y desamparo, en el articulo 48, uno de los principios y criterios rectores de la actuacion administrativa
es procurar “contar con la colaboracién del nifio, nifia 0 adolescente y de su familia” (LCAPVIAQS, p. 38). En la
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seccion 7¢ de este mismo capitulo, referente al Acogimiento Residencial, el articulo 80 define los derechos y las
obligaciones de las personas residentes, entre las que rescatamos los siguientes:

a) Contar con un plan de intervencién individualizada y participar en su elaboracién y evaluacion
periddicas; b) Contar con la participacion de sus padres y madres en su atencion y en las decisiones
que les conciernen, siempre que no sea contrario a su interés. (LCAPVIAQS, p. 54)

El Decreto 131/2008, de 8 de julio, regulador de los recursos de acogimiento residencial para la infancia y la
adolescencia en situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion social, en el articulo 22, reconoce el
derecho a la participacién que se concreta, a este nivel micro, en participar en la evaluacion de sus necesidades
y en participar en la elaboracion de su plan de intervencion individualizada o plan educativo individualizado. De
hecho, en el articulo 62, sobre la evaluacion inicial y plan de intervencion individualizada, el decreto dice que:

sobre la base de la evaluacion inicial, el equipo educativo del recurso de acogimiento residencial
elaborara, en un plazo no superior a dos meses a partir de la fecha de ingreso, el plan de intervencion
individualizada o plan educativo individualizado, contando, preferentemente, con la participacion del
nifio, nifia o adolescente, siempre que no sea contrario a su interés superior, de su familia y de la
persona de confianza que le acompafie y que estime capaz de aconsejarle. (DCAPVIADO8, p. 20557)

En el ambito estatal, la Ley Orgénica 8/2015, de 22 de julio, de modificacion del sistema de proteccién a la infan-
ciay a la adolescencia, reconoce “la consideracion de los deseos, sentimientos y opiniones del menor, asi como
su derecho a participar progresivamente, en funcion de su edad, madurez, desarrollo y evolucion personal, en el
proceso de determinacion de su interés superior” (LOEIA15, p. 61876).

También reconoce “los derechos del menor a ser informado, oido y escuchado, y a participar en el proceso de
acuerdo con la normativa vigente” (LOEIA15, p. 61877).

En la Ley 26/2015, de 28 de julio, de modificacion del sistema de proteccion a la infancia y a la adolescencia, el
articulo 17, referente a las actuaciones en situaciones de riesgo, establece que:

la valoracion de la situacion de riesgo conllevara la elaboracion y puesta en marcha de un proyecto
de intervencion social y educativo familiar que deberd recoger los objetivos, actuaciones, recursos y
prevision de plazos, promoviendo los factores de proteccion del menor y manteniendo a este en su
medio familiar. Se procuraré la participacion de los progenitores, tutores, guardadores o0 acogedores
en la elaboracion del proyecto. En cualquier caso, sera oida y tenida en cuenta la opinién de estos
en el intento de consensuar el proyecto, que debera ser firmado por las partes, para lo que se les
comunicara de manera comprensible y en formato accesible. También se comunicard y consultara
con el menor si tiene suficiente madurez y, en todo caso, a partir de los doce afios. (LEIA15, p. 64563)

En el Estado espafiol, tal y como lo hemos comentado anteriormente, destaca el Manual de la buena practica
para la atencion residencial a la infancia y la adolescencia (Federacion de Asociaciones para la Prevencion del
Maltrato Infantil FAPMI, 1998), porque, una vez mas, contiene un discurso diferente al existente en las normati-
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vas estatales; en el sentido, de que es un discurso mas acorde con el que podemos encontrar en los documentos
europeos en cuanto a la manera de entender la participacion de los sujetos participantes. Este manual parte del
principio de que

el nifio 0 adolescente tiene derecho a expresar sus opiniones y que, de acuerdo con su momento
evolutivo y de madurez, se tenga en cuenta su opinion en todo lo que le concierne y a participar en
las decisiones. (MEIAD98, p. 37)

Por lo que, hay que “estimular la participacion del nifio 0 adolescente” (MEIAD98, p. 100). Asi, se entiende que “Ia
intervencién debe contemplar la mayor participacion posible de los padres y del propio adolescente” (MEIAD98,
p. 28). La participacion se contempla tanto en el establecimiento del Plan de Caso como en la planificacion y en
el desarrollo del proceso de intervencion; asi como en la evaluacion. Tal y como dice el manual “en todo caso,
se debe contar siempre con la participacion del menor para obtener la retroalimentacion necesaria que permita
ajustar el proceso de intervencion a sus necesidades” (MEIAD98, p. 77). La posibilidad de participacion, ademas,
“no debe limitarse a los nifios mayores. Por el contrario, la participacion es posible desde temprana edad. Lo
que cambia es la forma en que el nifio participa” (MEIAD98, p. 61). La participacién de la familia se estimulara
y apoyara “siempre que resulte beneficiosa para el menor” (MEIAD98, p. 62).

Todos los documentos publicados por ESN, en el ambito europeo, referentes a la Recomendacion de la Comisién,
de 20 de febrero de 2013, abogan por la idea de potenciar la participacion de los nifios y las nifias, entendiéndo-
los y entendiéndolas como valedores y valedoras de este derecho. Para ello toman como referencia la Conven-
cién internacional sobre los derechos del nifio y la nifia (United Nations, 1989). En la Recomendacion se habla de:

establecer mecanismos que fomenten la participacion de los nifios en la toma de las decisiones
que afecten a sus vidas, de capacitar y animar a los nifios a expresar opiniones con conocimiento
de causa, garantizando que tales opiniones se tengan debidamente en cuenta y se reflejen en las
principales decisiones que les afecten. (RUEIA13, p. 9)

Asi como de “apoyar la implicacion de todos los nifios en las estructuras de participacion existentes y buscary
apoyar la participacion de los nifios procedentes de entornos desfavorecidos” (RUEIA13, p. 9).

En todos los documentos publicados por ESN, analizados en este trabajo de investigacion *, se remarca la
importancia de que los politicos y las politicas trabajen por la participacion de los nifios y las nifias en el area
de proteccion, porque el derecho a ser escuchado y escuchada en este ambito es un tema crucial hoy en dia
para las y los profesionales de la accion socioeducativa. No hay dudas de que “la voz de los nifios y las nifias
tiene que ser oida y tomada en cuenta en las decisiones que afectan a su futuro”. (WPUEIA13, p. 11; PPUEIA13,

..............................................................................................................................................................

33. Investing in children. ESN analysis of the European Recommendation (European Social Network, 2013); Child Poverty and Well
Being in Europe (European Social Network, 2007, 2012); Children’s Services Combating poverty, promoting wellbeing (European Social
Network, 2011); Innovative practices with marginalized families at risk of having their children taken into care (Lara et al., 2014); Una
agenda de la UE en pro de los Derechos del Nifio (Comisién Europea, 2001).
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p. 6; DUEIAQ7, p. 4; IUEIA11, p. 6; CPUEIAD14, p. 7; CUEIAQ1, p 16), de manera que ESN enfatiza, entre otras
cuestiones “la participacion de las personas menores de edad en las decisiones concernientes a sus vidas”.
(WPUEIA13, p. 11; PPUEIA13, p. 6; DUEIAQ7, p. 4; IUEIA11, p. 6; CPUEIAD14, p. 7; CUEIAO1, p 16). En este senti-
do, se ve la necesidad de apoyar la investigacion y el desarrollo de buenas practicas, para ayudar a los servicios
a promover procesos de participacion efectivos.

En el plano internacional, quisiéramos destacar la reflexion que se plantea en el documento “La Convencion
de la ONU sobre los derechos del nifio y la Educacién social. Nifios fuera del domicilio familiar” (AIEJI, 2011).
Basandose, una vez mas, en la Convencion internacional sobre los derechos del nifio y la nifia (United Nations,
1989), el punto de partida es que “los nifios deben ser escuchados y tenidos en cuenta para todas las decisiones
que afectan a su vida” (IIIAD11, p. 26). En un estudio llevado a cabo por esta asociacién, pudieron observar cémo
en los paises nordicos esos derechos se incorporan mediante leyes sociales, de manera, que la persona menor
de edad disfruta de lo que se conoce como “estatus de parte” (IIAD11, p. 26). En cambio, este mismo estudio
recoge también la idea de que, en general, no se les escucha a los nifios y las nifias, ni se les deja participar. Por
lo tanto, el tema de velar por los derechos del nifio y la nifa es, segln este estudio, un reto por lo que respecta,
al menos, a los centros de acogida.

Y jcon qué tipo de modalidad o ejercicio se relaciona la participacion dentro de este enfoque micro y en relacion
con la puesta en marcha, la organizacién y el funcionamiento de la accion socioeducativa y a la investigacion y
la evaluacion?

Por todo lo que venimos comentando, en la documentacion analizada se entiende que, cuando hablamos de
participacion, nos referimos a la participacion en la toma de decisiones, en este caso, decisiones que afec-
tan a la vida de los y las participantes. Ya lo hemos repetido mas de una vez, pero, como consecuencia de la
publicacién de la Convencidn internacional sobre los derechos del nifio y la nifia (United Nations, 1989), las
diferentes normativas, desde las de Bizkaia hasta las europeas, entienden que se trata de un derecho de losy
las participantes. Se considera un derecho universal, aunque en el caso de las personas menores de edad, la
participacion dependera de la edad, de la madurez y del desarrollo y evolucion personal. A este respecto, es de
destacar cémo los dos manuales analizados (DFB/BFA, 2005; Federacion de Asociaciones para la Prevencion del
Maltrato Infantil FAPMI, 1998), en cambio, afirman que la posibilidad de participacién “no debe limitarse a los
nifios mayores. Por el contrario, la participacion es posible desde temprana edad. Lo que cambia es la forma en
que el nifio participa” (MBIADO5, p. 130; (MEIAD98, p. 61).

Ahora bien, en estos documentos también hemos encontrado referencias a otras maneras o modos de ejercer
la participacion. En estas mismas referencias podemos observar que la consulta también es una modalidad que
aparece. Ello es consecuencia de los articulos 12 y 13 de la Convencidn internacional sobre los derechos del nifio
y la nifia (United Nations, 1989), que reconocen el derecho de las personas menores de edad a ser escuchados
y escuchadas y a la libertad de expresién. Un ejemplo de ello podemos encontrarlo en la Ley 3/2005, de 18 de
febrero, de atencion y proteccion a la infancia y la adolescencia, en la que se reconoce

el derecho a emitir su opinién y a que esta opinion se tenga en cuenta cuando tuviera suficiente juicio
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confirma y afianza el principio de democratizacion que, en el marco de las relaciones con los nifios, ni-
fasy adolescentes, ya proclamara el Afio Internacional de la Familia y cuya ampliacion alcanza ahora
ambitos extrafamiliares. Esta democratizacion de las relaciones se ve reforzada por el hecho de que
las limitaciones que pudieran derivarse del desarrollo evolutivo deben interpretarse restrictivamente
y paliarse recurriendo a los procedimientos y a los instrumentos de interpretacion mas adecuados a
la edad del sujeto. (LCAPVIAQS, p. 4)

Documentos europeos publicados por ESN, también afirman que:

es cometido de los SS informar y consultar a los nifios y las nifias, a las madres y a los padres de una
manera plena sobre su situacion, sobre el proceso de toma de decisiones que les afecta y sobre el
tipo de cuidado o apoyo disponible. (WPUEIA13, p. 11; PPUEIA13, p. 2; IUEIA11, p. 6; PPUEIAD14, p.
7; CUEIAQ1, p. 16)

Hemos encontrado también referencias relacionadas con la informacién, como otra posible modalidad de ejer-
cer la participacion. El articulo 17 de la Convencién internacional sobre los derechos del nifio y la nifia (United
Nations, 1989) recoge el derecho de las personas menores de edad a estar informados e informadas y, una vez
mas, este derecho tiene su reflejo en el resto de normativas y documentos analizados.

Asi, por ejemplo, en el Manual de intervencién en situaciones de desproteccion infantil (DFB/BFA, 2005) se dice
explicitamente que:

los padres y madres y los nifios, las nifias 0 adolescentes deberan ser informados de manera comple-
ta y comprensible, de todas las actuaciones llevadas a cabo por los Servicios de Proteccion Infantil y
que afecten a su situacion personal o familiar. (MBIADOS, p. 18)

Enla Ley 3/2005, de 18 de febrero, de atencion y proteccion a la infancia y la adolescencia, se habla de la necesi-
dad de “informar a los padres y madres, tutores o guardadores de las responsabilidades que siguen manteniendo
respecto al nifio, nifia 0 adolescente” (LCAPVIADS, p. 46).

La Ley 12/2008, de 5 de diciembre, de Servicios Sociales dice que los y las participantes tienen derecho a “dis-
poner de (dicha) evaluacion por escrito, en un lenguaje claro y comprensible” (LCAPVSSO08, p. 31860).

También la Ley Organica 8/2015, de 22 de julio, de modificacién del sistema de proteccién a la infancia y a la
adolescencia, recoge el derecho de la persona menor de edad “a ser informado, oido y escuchado” (LOEIA15, p.
61877).

El Manual de la buena préactica para la atencién residencial a la infancia y la adolescencia (Federacion de
Asociaciones para la Prevencion del Maltrato Infantil FAPMI, 1998), de la misma manera, se ratifica en que “se
debe informar a la familia y al nifio de la forma mas completa posible a lo largo del proceso de intervencion”
(MEIAD98, p. 28). En este mismo documento se detalla que “la participacion no implica necesariamente el asen-
timiento pero exige informar al menor y a su familia del proceso que se esté llevando a cabo, asi como tomar en
cuenta la perspectiva de unos y otros” (MEIAD98, p. 48).
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Los documentos europeos recogen igualmente la importancia de que las personas participantes estén informa-
das. En las diferentes publicaciones de ESN, ya comentadas anteriormente, por ejemplo, aparece claramente la
idea de que

es cometido de los SS informar y consultar a los nifios y las nifias, a las madres y a los padres de una
manera plena sobre su situacion, sobre el proceso de toma de decisiones que les afecta y sobre el
tipo de cuidado o apoyo disponible. (CUEIAQT, p. 15; CPUEIAD14, p. 7; IUEIA11, p. 6; DUEIAQ7, p. 2;
PPUEIA13, p. 6; WPUEIA13, p. 11)

Podemos destacar, por tanto, el énfasis puesto en que hay que ofrecer toda la informacion y de una manera
accesible.

El empoderamiento, como otra posible modalidad de ejercer la participacion, en cambio, no tiene presencia en
la documentacion analizada.

El enfoque meso de la participacion

El enfoque meso de la participacion también es un enfoque que tiene su presencia en los documentos analiza-
dos. Quizas, no con la misma intensidad que el enfoque micro, pero, la participacién de los sujetos participantes
(tanto personas menores de edad como otras personas) en las decisiones que afectan al recurso o al servicio en
el que se inserta el proyecto concreto individual que estéa llevando a cabo y en la evaluacion del mismo, tiene su
presencia en estos documentos.

En el documento Intervencion en situaciones de desproteccion infantil (DFB/BFA, 2005), por ejemplo, se recono-
ce la importancia de la

participacion en el funcionamiento del Centro de Atencion Residencial, asi como de la responsabili-
zacion progresiva, iniciada desde el primer momento, de los residentes en la organizacion doméstica
y convivencial del Centro y de las Unidades Convivenciales. Los adolescentes participan en la orga-
nizacién y mantenimiento de su propio grupo, percibiéndolo como algo propio. (MBIADO5, p. 251)

En este documento la participacion, no se define tanto como un derecho de los y las participantes, sino como un
recurso socializador muy potente. Lo que nos remite a la idea de las organizaciones educadoras, en el sentido
de que las organizaciones en las que participan los sujetos participantes tienen que proporcionarles una expe-
riencia participativa e inclusiva que les permita saber cémo hacerlo en otras situaciones y circunstancias (EAPN,
2014).

En la CAPV, en 2004, se public el decreto la Carta de derechos y obligaciones de las personas usuarias y
profesionales de los SS en la CAPV y el régimen de sugerencias y quejas, que tiene como uno de los objetivos
“establecer una via de participacion de las personas en el funcionamiento de los SS, a través de la presentacion
de quejas y sugerencias” (DCAPVSS04, p. 7909).

En el articulo 12, referente a la participacion, dice este decreto que:
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las personas usuarias de los SS tienen derecho a la participacién, entendiéndose por tal el derecho
a tomar parte activa, directamente o por medio de representantes, en la organizacion y el funciona-
miento de los SS de los que son usuarias. (DCAPVSS04, p.7916 )

Y, en concreto, tienen el derecho de “intervenir en la organizacion y el funcionamiento de los servicios de los
que sean usuarias por medio de los 6rganos de participacion” (DCAPVSS04, p.7916). Asi mismo, se reconoce el
derecho de los y las participantes a

presentar denuncias relativas al funcionamiento de los centros y servicios, que seran consideradas
por el 6rgano competente para la iniciacion o no de procedimientos de inspeccién, asi como ser oidas
dichos procedimientos y participar en los procesos de evaluacién periddica de los servicios. (DCAP-
VSS04, p.7916)

El Capitulo IV, precisamente, regula todo lo referente a la presentacion, tramitacion y resolucion de sugerencias
y quejas. En el articulo 33, en concreto, se estipula que:

las personas usuarias de los SS deben tener |a posibilidad de participar directamente en el funcio-
namiento de los servicios de forma continuada o en ocasiones puntuales, sin necesidad de recurrir a
los cauces formales de participacion, a través de la presentacion de sugerencias y quejas. Esta via
de participacion debe estar abierta asimismo a otras personas que, sin ser usuarias de los servicios,
tienen acceso a los mismos bien en calidad de visitantes 0 acompanantes, bien en el gjercicio de su
profesion. (DCAPVSS04, p.7922)

A partir de este decreto, por lo tanto, |a participacion de las personas participantes en la organizaciony el funcio-
namiento de los servicios se reconoce como un derecho y se regulan dos cuestiones: por un lado, la necesidad de
establecer cauces de participacion estable y formal y, por otro lado, la necesidad de poder presentar sugerencias
y quejas.

Uno de los mecanismos que se articularan, segun la Ley 12/2008, de 5 de diciembre, de Servicios Sociales, para
conseguir los objetivos propuestos en la misma direccion, seré la de “promover la participacion de la comunidad
y en particular la participacion individual y organizada de las propias personas usuarias y de las entidades acti-
vas en el ambito de los SS” (LCAPVSS08, p. 31853). En el articulo 40 dice, asimismo, que una de las funciones
que tiene que ostentar el propio Gobierno Vasco, junto al ejercicio de la iniciativa legislativa, es la de fomentary
promover “la participacion de las personas usuarias y profesionales en la gestion y evaluacion de los SS, tratan-
do, en lo posible, de favorecer una participacion equilibrada entre mujeres y hombres” (LCAPVSS08, p. 31883).

En esta misma linea, en el Plan estratégico de SS de la CAPV 2016-2019, cuando se habla de “la necesidad de
impulsar el modelo comunitario y, en particular, el enfoque promotor y preventivo, asi como determinados servi-
cios y prestaciones econémicas” (PCAPVSS15, p. 31), se especifica la necesidad de desarrollar “mecanismos de
participacion de las personas usuarias en el disefio y evaluacién de los servicios” (PCAPVSS15, p. 36), asi como
“en la organizacion de la vida de los centros” (PCAPVSS15, p. 36).
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Dentro del Eje estratégico 2, ya comentado, se plantea como objetivo estratégico “promover la participacion de
las personas usuarias y destinatarias en los diferentes niveles: en la intervencion personal y/o familiar, en los
servicios o centros, en las politicas de SS” (PCAPVSS15, p. 63). Una de las acciones previstas para la obtencién
de este objetivo es promover la participacion “en el disefio y evaluacion de los servicios y en la organizacion de
la vida cotidiana de los centros” (PCAPVSS15, p. 70). Y, de hecho, se utilizard como indicador de evaluacion el
ndmero de servicios o centros que cuentan con mecanismos de participacion en el disefio y evaluacion de los
servicios y en la organizacion de la vida cotidiana de los centros.

También las normativas autonémicas referentes a la infancia en general y a la infancia en situacion de riesgo de
desproteccion y/o desproteccion, reconocen el derecho de los nifios y las nifias a participar en la organizacion y
en los servicios de los que forman parte.

La Ley 3/2005, de 18 de febrero, de atencién y proteccion a la infancia y la adolescencia, en este sentido, en el
articulo 14, relativo al derecho de participacion, asociacion y reunion, dice que “las personas menores de edad
tienen derecho a participar plenamente en sus ndcleos de convivencia mas inmediatos” (LCAPVIAQS, p. 15). De
tal modo que:

las administraciones publicas, en el &mbito de sus respectivas competencias, promoveran medidas
destinadas a fomentar la participacion de las personas menores de edad en foros destinados a reco-
ger sus opiniones respecto a proyectos, programas o decisiones que les afecten. (LCAPVIAQS, p. 16)

En esta misma ley, se reconoce el derecho de los nifios, nifias y adolescentes en acogimiento residencial a “par-
ticipar en la elaboraciéon o modificacion de las normas de convivencia contenidas en el reglamento de régimen
interno, asi como en la programacion y desarrollo de las actividades del centro” (LCAPVIAO5, p. 53) y también a
“participar en las evaluaciones y procedimientos de inspeccién de los que sea objeto el centro” (LCAPVIAODS, p.
b4).

El Decreto 131/2008, de 8 de julio, regulador de los recursos de acogimiento residencial para la infancia y la
adolescencia en situacion de riesgo de desproteccion y/o desproteccion social, en su articulo 22, también reco-
noce el derecho a la participacion de las personas participantes en los &mbitos de organizacion y evaluacion de
los recursos. En concreto, aboga por

el ejercicio efectivo del derecho a la participacion en la elaboracién o modificacion del recurso de
acogimiento residencial por medio de los cauces de participacion existentes y por medio de los pro-
cedimientos de sugerencias y reclamaciones y en los procedimientos de inspeccion y de evaluacion
periddica de la calidad del recurso de acogimiento residencial. (DCAPVIADOS, p. 20540)

La Ley 26/2015, de 28 de julio, de modificacion del sistema de proteccion a la infancia y a la adolescencia, es la
normativa que, en el &mbito estatal, recoge ideas relacionadas con la participacion de los sujetos participantes
tanto en la organizacion y funcionamiento, como en la evaluacion y seguimiento de los recursos en los que
participan.
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Asi, por ejemplo, segln esta ley “la entidad piblica regulara el régimen de funcionamiento de los centros de
acogimiento residencial, prestando especial atencion a la participacion de los menores en su funcionamiento
interno” (LEIA15, p. 64571), entre otras cuestiones. El articulo 21, regula, precisamente, el acogimiento residen-
cial y dice que:

en relacion con los menores en acogimiento residencial, las Entidades Pablicas y los servicios y cen-
tros donde se encuentren deberan actuar conforme a los principios rectores de esta ley, con pleno
respeto a los derechos de los menores acogidos. (LEIA15, p. 64569)

Y una de las obligaciones béasicas es la de “promover la participacion en las decisiones que le afecten, incluida
la propia gestién del centro, la autonomia y la asuncién progresiva de responsabilidades” (LEIA15, p. 64570).
De hecho, entre los derechos de las personas menores de edad acogidas en los centros podemos destacar los
siguientes:

a) Participar en la elaboracion de la programacion de actividades del centro y en el desarrollo de
las mismas; b) Ser escuchado en caso de queja y ser informado de todos los sistemas de atencién y
reclamacion que tienen a su alcance. (LEIA15, p. 64572)

En el Estado espafiol destaca, una vez mas el Manual de la buena practica para la atencion residencial a la in-
fancia y la adolescencia (Federacion de Asociaciones para la Prevencion del Maltrato Infantil FAPMI, 1998), por
la presencia de un discurso muy participativo a este nivel y en estos ambitos. En este documento se afirma la
necesidad de “estimular y ayudar al menor para que vaya adquiriendo responsabilidades y participe en la misma
dindmica del Centro” (MEIAD98, p. 76). Todo ello de acuerdo con su momento evolutivo y sus caracteristicas
personales. Se parte de la idea de que

en un Centro, como medio institucional que es, se corre el riesgo de que todo esté organizado sin
la intervencion de los nifios. Se deben crear, en consecuencia, espacios que permitan, faciliten y
estimulen la participacion, en los que el nifio o adolescente pueda hacer saber a los demas nifios y
adultos cudl es su parecer acerca de cualquier aspecto del Centro y de la convivencia en el mismo,
asi como realizar toda aportacion que considere oportuna. Tales espacios (asambleas, consejos de
Centro, comisiones, boletines...) tienen, ademds, un indudable valor educativo. (MEIAD98, p. 76)

Por lo que,

la organizacion de la vida cotidiana en el Centro debe facilitar un espacio para la participacion del
nifio, evitando darselo todo hecho, posibilitando y estimulando su colaboracién en tareas acordes con
su capacidad y maduracién, asi como su capacidad de eleccion. (MEIAD98, p. 76)

En este mismo documento, igualmente, se insiste “en la conveniencia de que sea una evaluacion participativa,
esto es, con el concurso de los profesionales de la Atencion Residencial, los nifios 0 adolescentes y sus familias”
(MEIAD98, p. 168). La participacion, por tanto, se visualiza en diferentes situaciones, tales como, la elaboracién
de normas de convivencia, las comidas, la asignacion de tareas e, incluso, en la decoracion del entorno.
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A su vez, se expresa que “se debe establecer un procedimiento de presentacion y resolucion de quejas, en cuyo
disefio deberan participar los nifios o adolescentes, los educadores y la direccion” (MEIAD98, p. 132).

Para poder llevar a cabo todo esto, es imprescindible potenciar “una organizacién que fomente la participacion,
la responsabilidad y la autonomia del adolescente” (MEIAD98, p. 203) y, para ello, hay que contar con un “redu-
cido nimero de residentes para facilitar la participacion de los mismos” (MEIAD98, p. 203).

En el &mbito europeo, hemos podido observar que los documentos relacionados con la organizacién de los SS
son los que mas referencias realizan al enfoque meso de la participacion. Asi, por ejemplo, en el documento
titulado “La red de SS de Europa” (European Social Network, 2014), se afirma que:

la participacion de las personas usuarias de los servicios y de sus familias en el disefio, la presta-
cion y la evaluacion de los servicios es fundamental para asegurarse que quienes son “expertos
por experiencia” opinen sobre c6mo se prestan los servicios, y ayuda a garantizar que los servicios
respondan de forma eficaz a las necesidades de la ciudadania. De este modo, la asistencia orientada
a la demanda funciona mejor y la capacidad de respuesta de los servicios a las necesidades de las
personas usuarias es mayor, en lugar que las personas usuarias tengan que adaptarse a la estructura
de la prestacion de servicios. (IUESS14, p. 13)

En el documento “Servicios de interés general, incluidos los sociales: un nuevo compromiso europeo” (Comisién
Europea, 2007), se dice que “es necesario también prever disposiciones para la representacién y participacion
activa de los consumidores y usuarios en la definicion y evaluacion de los servicios” (CUESSO7, p. 11).

Por dltimo, el documento “Biennial Report on social services of general interest” (Comisién Europea, 2008),
presenta ejemplos de aproximaciones participativas en las que los y las participantes estan directamente impli-
cados e implicadas en la organizacion del servicio, a saber mediante la realizacion de reuniones o la creacion de
comisiones. Para ello a veces se reserva parte del presupuesto.

El enfoque macro de la participacion

EAPN (2012) trabaja para contribuir a potenciar una ciudadania activa que se implique tanto en lo que le afecta
individualmente como en lo comunitario. Aunque existe la conciencia de que la participacion de las personas
en situacion de exclusion, en la mayoria de los casos, se ve circunscrita a las entidades sociales en las que son
atendidas, donde tienen espacios de participacion minimos, en caso de que los tengan.

La presencia en las normativas de este nivel de participacion es el que vamos a abordar a continuacion. Para
ello, entendemos que el enfoque macro de la participacion esta relacionado con la participacion de las personas
participantes en la puesta en marcha de politicas que regulan el funcionamiento de los recursos y de los servi-
cios de los que forman parte, asi como con la participacion en la evaluacion de las mismas. Se trata de la posibi-
lidad de incidir no s6lo en las cuestiones conectadas directamente con sus vidas, 0 en cuestiones vinculadas con
el servicio o recurso en el que estan participando, sino también con aquellas que estan ligadas a la elaboracién
y la evaluacion de las politicas que regulan dichos servicios y recursos.
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El Capitulo Il de la Ley 12/2008, de 5 de diciembre, de Servicios Sociales versa sobre los Organos Consultivos y
de Participacién y en su articulo 47, sobre la Garantia de la Participacion, estipula que:

las administraciones publicas vascas garantizaran la existencia de cauces de participacion efectivos
y agiles, que faciliten la participacion del conjunto de la poblacién, y en particular de las organizacio-
nes representativas de personas usuarias y profesionales de los SS y de las entidades de iniciativa
privada, en la planificacion, funcionamiento y evaluacion del SVSS. (LCAPVSS08, p. 31891)

Ademas, se especifica que:

esta participacion se articulara a través de las siguientes férmulas: a) Los érganos consultivos y de
participacion previstos en la presente ley; b) Los consejos de participacién u otros cauces formales
de participacién de las personas usuarias que se establezcan en los servicios y centros de SS; c¢) Los
procesos participativos sobre cuestiones generales o particulares que decidan organizar las adminis-
traciones publicas por su especial interés en el &mbito de los SS. (LCAPVSS08, p. 31891)

Segun esta misma ley, una de las funciones del Gobierno Vasco, es, precisamente,

fomentar y promover la participacion ciudadana, el fomento del asociacionismo y del voluntariado y
la participacion de las personas usuarias y profesionales en la gestion y evaluacion de los SS, tratan-
do, en lo posible, de favorecer una participacion equilibrada entre mujeres y hombres. (LCAPVSSO08,
p. 31883)

Una vez mas, tenemos que mencionar el objetivo estratégico del Eje 2 del Plan estratégico de SS de la CAPV
2016-2019, que versa sobre “promover la participacion de las personas usuarias y destinatarias en los diferentes
niveles: en la intervencion personal y/o familiar, en los servicios o centros, en las politicas de SS” (PCAPVSS15,
p. 63). En este nivel macro, se contempla como posible accién la participacién de los sujetos participantes “a
través de sus organizaciones representativas en el disefio, ejecucion y evaluacion de las politicas de SS” (PCAP-
VSS15, p. 70). El indicador que prevé es el nimero de organizaciones representativas que participan en 6rganos
0 procesos participativos.

Podemos observar, por lo tanto, que la Ley 12/2008, de 5 de diciembre, de Servicios Sociales, considera la parti-
cipacion de las personas participantes de una manera organizada, es decir, a través de los 6rganos consultivos y
de participacién previstos en la ley. A este respecto, el Consejo Vasco de SS se constituye como

el maximo 6érgano de caracter consultivo y de participacién adscrito al departamento del Gobierno
Vasco competente en materia de SS, en el que estaran representados de forma paritaria el Gobier-
no Vasco, las diputaciones forales y los ayuntamientos, por un lado, y, por otro, el conjunto de los
agentes sociales que intervienen en el sector, en concreto las organizaciones sindicales, las orga-
nizaciones empresariales, las de personas usuarias, las del tercer sector de accion social y las de
profesionales que trabajen en el campo de los SS. (LCAPVSS08, p. 31891)

A su vez, se prevé la posibilidad de crear Consejos Sectoriales de SS, de caracter consultivo y participativo, que
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desarrollaran su actividad “en ambitos materiales determinados por las necesidades especificas de las personas
usuarias del SVSS y de sus profesionales” (LCAPVSSO08, p. 31892). Se detalla, ademas que

en todo caso, y sin perjuicio de que se creen otros que se estimen necesarios, deberan constituirse
necesariamente consejos sectoriales de mayores, infancia, discapacidad e inclusién, asi como un
consejo sectorial orientado a la calidad en el empleo y a la mejora de la formacion y la cualificacion
en el &mbito de los SS. (LCAPVSS08, p. 31892)

Asi mismo, las Diputaciones Forales y los Ayuntamientos, por si mismos 0 asociados, podran también constituir
Consejos Territoriales y Consejos Locales de SS, “como 6rganos de caracter consultivo y de participacion en
relacion con los SS dentro del dambito competencial respectivo” (LCAPVSSO08, p. 31892).

En el Plan estratégico de SS de la CAPV 2016-2019 se enfatiza la importancia de “prever y dinamizar la parti-
cipacion de este 6rgano y de las organizaciones de la sociedad civil en la planificacion y evaluacion del SVSS”
(PCAPVSS15, p.134). Asi como la existencia de una Mesa de Dialogo Civil de Euskadi, que constituye “un es-
pacio de interlocucion entre las organizaciones del tercer sector social y el Gobierno Vasco por lo que respecta
a las politicas sociales y a sistemas publicos, ademas del SVSS, relacionados con ellas” (PCAPVSS15, p.134).

Por Gltimo, otro de los 6rganos consultivos y de participacion previstos en la presente ley es el “Organo Intertins-
titucional de SS” (LCAPVSS08, p. 31887). Este drgano es un érgano colegiado que se crea con la doble finalidad
de asegurar la coordinacion entre las Administraciones publicas vascas y, a la vez, garantizar la unidad del SVSS.
En consecuencia, establece una representacion paritaria entre el Gobierno Vasco, por un lado, y las Diputaciones
Forales y los Ayuntamientos, por otro. Y también establece un nivel basico de funciones. Se compone de 12
miembros:

e (obierno Vasco (6)
e Diputaciones (3)

e Ayuntamientos (3)

Por su parte, la Ley 3/2005, de 18 de febrero, de atencién y proteccion a la infancia y la adolescencia consolida
la funcion de

la Comision Permanente Sectorial para la Atencion a la Infancia y la Adolescencia, en el seno del
Consejo Vasco de SS, como foro especifico de participacion de las instituciones publicas y agentes
sociales implicados en la atencion, seguimiento y proteccion de las personas menores de edad y
como 6rgano de consulta y asesoramiento respecto de los proyectos de ley, disposiciones generales
y reglamentos que hayan de ser propuestos o dictados por el Gobierno Vasco en los aspectos a que
se refiere la presente ley. (LCAPVIAQS, p. 9)

Esta comision esta regulada por el Decreto 165/2007, de 2 de octubre, de creacion, funcionamiento, composicion
y establecimiento de funciones de la Comisién Permanente Sectorial para la Atencion a la Infancia y a la Ado-
lescencia. Es un 6rgano de consulta y asesoramiento y pretende ser un espacio de reflexion y coordinacién entre
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los distintos y las distintas agentes sociales, entidades sociales implicadas en materia de infancia, instituciones
y Administraciones Piblicas, a fin de lograr un trabajo mas eficaz entre todas las partes comprometidas en la
atencion a la infancia y la adolescencia. Tal y como lo hemos podido observar se constituye en el seno del CVSS
como foro especifico de participacion de instituciones pablicas y agentes sociales implicados en la atencion a
la infancia y adolescencia, en particular a la atencién a nifios y nifias y adolescentes en situacién de riesgo de
desproteccion y/o desproteccion y en la atencion socioeducativa a personas infractoras menores de edad en la
CAPV. La composicion de esta comision es la siguiente:

e (obierno.

e Diputaciones forales.

e Ayuntamientos.

e Entidades sociales que trabajan en el &mbito de la infancia y la adolescencia.

e lasorganizaciones profesionales (educadoras y educadores sociales y trabajadoras y trabajadores sociales).
e Aveces se podrd solicitar |a colaboracion de personas expertas, que tendran voz, pero no voto.

En esta misma ley se regula también la puesta en marcha del Observatorio de la Infancia y la Adolescencia (regu-
lado por el Decreto 219/2007, de 4 de diciembre, del Observatorio de la Infancia y la Adolescencia) (LCAPVIAQ5,
p. 70). Es un érgano de estudio, evaluacion, colaboracién y asesoramiento técnico que se adscribe al Departa-
mento competente en materia de asuntos sociales y su finalidad es analizar de forma permanente la realidad
de los nifios, nifias y adolescentes y el impacto de las politicas desarrolladas en aplicacién de la Ley 3/2005. Se
inserta dentro de Ikuspegi@k. En la normativa no se explicita la composicién del Observatorio.

Aln mas, la Oficina de la Infancia y la Adolescencia del Ararteko, contempla la existencia del Consejo de la
Infancia y la Adolescencia. Este es un 6rgano de participacion, consulta y asesoramiento, cuya principal funcion
es la de asesorar al Ararteko, especialmente en aquellas cuestiones o iniciativas que puedan afectar mas direc-
tamente a las personas menores de edad. Tal y como aparece en la pagina web de dicha Oficina

el objetivo de su creacion es, pues, poder disponer de una via de participacion de las personas me-
nores de edad, estable, complementaria de otras, mediante la cual, al menos un grupo reducido de
adolescentes, pueda hacer llegar su voz, sus opiniones y propuestas al Ararteko. (2017)

Con ello se pretende:
¢ Incorporar su mirada a diferentes propuestas, resoluciones o informes que el Ararteko dirija a las institucio-
nes o al propio Parlamento.

e (Contar con su propia vision acerca de sus derechos, las vias de participacion y los mecanismos de defensa
que tienen a su disposicion.

e (Contrastar iniciativas, proyectos, materiales didacticos, etc. que el Ararteko contemple respecto a la infancia.

e Recoger sugerencias, proyectos o lineas de actuacion sobre cuestiones de interés para la infancia y adoles-
cencia o que afecten a la defensa de sus derechos, etc.
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El Consejo esta compuesto por 12 personas, distribuidas de la siguiente manera:

e 6 chicasy 6 chicos, con capacidad critica, creatividad, empatia, capacidad de reflexionar, debatir entre igua-
les y hacer propuestas.

e Escolarizadas en la ESO.
 De los tres territorios histéricos: 2 de Alava, 6 de Bizkaia y 4 de Gipuzkoa.

e Designadas a propuesta de una serie de centros educativos seleccionados por el Ararteko teniendo en
cuenta las dinamicas participativas existentes en ellos y con disponibilidad para colaborar en este proyecto.

Podemos observar, por lo tanto, que la normativa de la CAPV asume como principio general, la participacion
de las personas participantes y de las personas menores de edad, en concreto, en el disefio y la evaluacion de
las politicas existentes, pero, a la hora de la verdad, su presencia en los