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PALABRAS CLAVE: RESUMEN: La introduccién formal de profesionales de la Educacién Social en centros es-
educacién social; colares en Espafia se remonta al 2002 de la mano de Extremadura y Castilla-La Mancha. Sin
profesién; embargo, la educacién social como practica y ocupacién alin no profesionalizada, adelantan-
escuela; dose a la teoria y a la reglamentacién, ya se ocupaba del alumnado con problematicas esco-
profesionalizacién; lares desde los afios 70, realizada desde los servicios sociales o los equipos multidisciplinares
empleo de dmbito comunitario. En este articulo pretendemos analizar el nivel de profesionalizacién

de la Educacién Social en los centros escolares desde esta perspectiva amplia del universo
de la accién socioeducativa escolar. Para llevar a cabo este cometido, se fundamenté en la
teoria de las profesiones empleando como herramienta analitica una seleccién de los ac-
tores implicados en su profesionalizacién. Se utilizé como procedimiento metodoldgico un
enfoque cualitativo inductivo, siguiendo las propuestas de la versién straussiana de la Teorfa
Fundamentada y el programa Atlasti. Los resultados sefialan que existen factores despro-
fesionalizantes como la fragmentacién de la profesién, la exigiiidad del empleo, la ausencia
de monopolizacién, una regularizacién deficiente, falta de autonomia de los profesionales, la
asignacion de tareas no educativas, la precarizacién por una financiacién inestable, etc. asi
como factores profesionalizantes como la eficiencia de los profesionales, satisfaccién de la
comunidad educativa y el activismo de los grupos profesionales. Ademas se observaron par-
ticularidades en funcién de la entidad ejecutante, lo que nos llevé a distinguir tres modelos
de accidén socioeducativa en la escuela. Valiéndonos de un nominalismo empirico critico, he-
mos realizado una distincién conceptual del campo para describir dos realidades educativas
basandonos en el vinculo del agente, la orientacién de las actividades, la intensidad de la
intervencién y el profesional que la desempefie.
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ABSTRACT: The formal introduction of Social Education professionals in schools in Spain
dates back to 2002 in Extremadura and Castilla-La Mancha. However, social education as
a practice and occupation not yet professionalized, anticipating theory and regulation, has
already dealt with pupils with school problems since the 1970s, carried out by social services
or multidisciplinary teams at the community level. In this article, we analyze the level of pro-
fessionalization of Social Education in schools from the broad perspective of the universe of
school socio-educational action. The analysis is based on the theory of professions and uses
the selection of the actors involved in its professionalization as an analytical tool. A quali-
tative deductive approach is used as a methodological procedure, following the proposals
of the Glaserian version of Grounded Theory and the Atlasti program. The results indicate
that there are de-professionalizing factors such as the fragmentation of the profession, the
scarcity of employment, the absence of monopolization, deficient regularization, lack of au-
tonomy of professionals, the assignment of non-educational tasks, and precariousness due to
unstable financing, as well as professionalizing factors such as the efficiency of professionals,
satisfaction of the educational community, and the activism of professional groups. Depend-
ing on the executing entity, three models of socio-educational action in the school can be
distinguished. Using a critical empirical nominalism, we can conceptually distinguish two edu-
cational realities based on the bond of the agent, the orientation of the activities, the intensity
of the intervention, and the professional who performs it.

PALVRAS-CHAVE:

educago social;
profisséo;

escola;
profissionalizagéo;
emprego

RESUMO: A introdugao formal de profissionais de Educacéo Social nas escolas na Espanha
remonta a 2002 na Extremadura e Castilla-La Mancha. No entanto, a educago social como
prética e ocupagdo ainda ndo profissionalizada, & frente da teoria e das regulamentacées, ja
vem lidando com alunos com problemas escolares desde a década de 1970, realizada por ser-
vigos sociais ou equipes multidisciplinares na comunidade. Neste artigo pretendemos analisar
o nivel de profissionalizagdo da Educag&o Social nas escolas a partir dessa perspectiva ampla
do universo da agdo socioeducativa escolar. Para realizar essa tarefa, baseou-se na teoria das
profissdes utilizando como ferramenta analitica uma sele¢do dos atores envolvidos em sua
profissionalizagdo. A abordagem qualitativa indutiva foi utilizada como procedimento meto-
doldgico, seguindo as propostas da vers&o straussiana da Grounded Theory e do programa
Atlas.ti. Os resultados indicam que existem fatores desprofissionalizantes como a fragmenta-
¢80 da profissdo, a escassez de emprego, a auséncia de monopolizagao, uma regularizacién
deficiente /mé regularizagéo, falta de autonomia dos profissionais, atribuicdo de tarefas nao
educativas, precariedade por financiamento instavel, etc. além de fatores profissionalizantes
como a eficiéncia dos profissionais, a satisfagdo da comunidade educativa e o ativismo dos
grupos profissionais. Além disso, foram observadas particularidades dependendo da entida-
de executora, o que nos levou a distinguir trés modelos de ac3o socioeducativa na escola.
Utilizando um nominalismo empirico critico, fizemos uma distingao conceitual do campo para
descrever duas realidades educacionais a partir do vinculo do agente, a orientacdo das ativi-
dades, a intensidade da intervenc&o e o profissional que a realiza.

1. Introduccidn, justificacién y objetivos

Al igual que ha sucedido con la Educacién Social
en particular, el desarrollo profesionalizador de la
Educacion Social en la escuela tampoco tiene una
evolucidn lineal e igual en las diferentes geogra-
fias. En cada territorio se estan desarrollando pro-
gramas en los que, tanto las actividades como las
condiciones son diferentes, y estas determinan,
en una o en otra direccién, su perfil profesional y
el resultado de su profesionalizacién.

La incorporacién de los profesionales de la
Educacion Social estd condicionada por un con-
junto de decisiones ubicadas en el eje politi-
co-educativo, con diversos niveles de responsa-
bilidad: estatal, autondmico y escolar. Espafia no
cuenta con un plan comin y coordinado entre las
diferentes administraciones a nivel estatal para
incorporar a los profesionales de Educacién So-
cial en las escuelas, sino que se realizan acciones
aisladas por parte de los diferentes niveles de

la administracién y el entramado comunitario de
cada territorio.

A grosso modo, en un intento de sistematizar
el estado de la cuestién, podriamos concluir que
la incorporacién se ha ido realizando, basicamen-
te, de dos formas:

-por la via de la institucionalizacién. La Ad-
ministracién asume y regula formalmente su
entrada a través de normativas regionales.

-por la via de la realizacién de proyectos ad
hoc entre la escuela y diferentes institucio-
nes o asociaciones (publicas, privadas o del
tercer sector).

La incorporacién institucional de los pro-
fesionales de la Educacién Social a los centros
educativos se inicié en Castilla La-Mancha con la
publicacién de la Orden de 26 de junio del 2002,
y los primeros profesionales en incorporarse a
los centros escolares fueron los de Extremadura
en el afio 2002. Con todo, como ha venido suce-
diendo a lo largo del desarrollo profesional de la
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Educacién Social, en la que la praxis se adelanta a
la teoria y a la reglamentacién (Caride, 2005; Ro-
mans, Petrus & Trilla, 2000), la educacién social
como ocupacion, ya llevaba atendiendo desde los
afios 70 al alumnado con problematicas escolares
de absentismo, abandono escolar, etc. fundamen-
talmente desde equipos multidisciplinares desde
el ambito comunitario o a través de los servicios
sociales (Melendro, 2008). Se tratan de experien-
cias diversas, sujetas a contingencias locales. Se
puede constatar que, en muchas ocasiones, ha
sido el trabajo en red el impulsor de estas coo-
peraciones y las propias realidades sociales las
que propiciaron la demanda, pero habitualmente
de forma puntual, en proyectos locales, limitadas
en el espacio y en los objetivos, y solo en algunos
casos desembocaron en proyectos estables en el
tiempo.

En los Ultimos afios han aumentado las investi-
gaciones existentes sobre la accién socioeducati-
va escolar institucionalizada en Espafia (Bretones,
Solé, Meneses, Castillo & Fabregues, 2019; Vila,
Cortés, & Martin, 2019; Cabrera y Rosales, 2018;
Terrén-Caro, , Cérdenas-Rodriguez, Rodriguez,
2017; Gonzélez, Olmos & Serrate, 2016; Ortega &
Mohedano, 201M). La mayor parte de estas inves-
tigaciones son estudios descriptivos-correlacio-
nales de las funciones que realizan los profesio-
nales y de gran ayuda para comprender su lugar
en los centros desde la praxis y los pormenores
de su incorporacién, asi como dan muestra de las
primeras valoraciones en torno al impacto de sus
acciones y la valoracién de la comunidad escolar.
Sin embargo, transcurridos casi 20 afios desde la
incorporacién formal, y muchos méas de la colabo-
racion informal, consideramos que existen lagu-
nas importantes:

-faltan cifras oficiales sobre la expansién de
los profesionales de la Educacién Social en
centros escolares,

-escasean evaluaciones de proyectos con-
cretos que estimen la eficacia de sus actua-
ciones mas alla de valoraciones subjetivas o
descripciones, que se centren en variables
cuantitativas para valorar su impacto real en
las escuelas,

-asi como tampoco existen suficientes estu-
dios que se centren en la accién socioeduca-
tiva escolar no institucionalizada, |a realizada
desde los servicios sociales y las entidades
sin &nimo de lucro.

Aunque existen loables ensayos y reflexiones
en torno a la praxis (Castillo, Paredes & Bou, 2016;
Barranco, Diaz & Fernandez, 2012; Castro, Mal-
heiro, Rodriguez, 2006), hacen falta estudios sis-
tematicos como si existen en el ambito europeo

(Speck, 2019; Speck & Jensen, 2014, Kastirke &
Holtbrink, 2013; Olk & Speck, 2009; Elsner & Ra-
demacker, 1997).

El objetivo de este articulo es el de analizar el
estado y proceso de profesionalizacién de la Edu-
cacion Social en los centros escolares desde esta
perspectiva amplia de la accién socioeducativa
escolar, teniendo en cuenta tanto los proyectos
institucionalizados como los ad hoc, es decir, los
profesionales externos que trabajan desde otras
entidades en colaboracién con la escuela (Hoyos,
Galan & Vilar, 2003; ASEDES, 2007; Pelegri, Julia
& Mata, 2017; Ballester & Ballester; 2014).

Se pretendié averiguar cuéles eran sus con-
diciones, sus avances y retrocesos, los efectos
de sus actuaciones, y determinar asi los factores
profesionalizantes y desprofesionalizantes, para
valorar como se estan desarrollando y si se estan
legitimando en este nuevo escenario laboral.

2. Metodologia

Como procedimiento metodolégico se empled la
version straussiana de la Teoria Fundamentada,
un método inductivo sistematico de analisis de
datos orientado a la investigacion para la descrip-
cién interpretativa y que implica el descubrimien-
to de regularidades a partir de los datos (Strauss
& Corbin, 2002), siguiendo los buenos resultados
de este tipo de anélisis interpretacional en otros
trabajos (Soriano & Trinidad, 2014) y ya aplicado a
otras investigaciones sobre la Educacién Social en
la escuela (Vila et. al, 2019) y en la accién profesio-
nal socioeducativa con adolescentes (Montserrat
& Melendro, 2017).

Siguiendo los preceptos de la Teoria Funda-
mentada, el criterio tedrico que se empled para
explorar los efectos de las acciones de los profe-
sionales de la Educacién Social, ha sido la teoria
de las profesiones y sus conceptos articuladores:
ocupacién-profesién, profesionalizacién-despro-
fesionalizacién, monopolizacién, campo profesio-
nal, etc. Por otro lado, se utilizdé como herramienta
analitica el sistema propuesto por Sdez y Garcia
(2006), analizando las interacciones de una selec-
cién de los actores clave que intervienen en su
profesionalizacién: Profesionales, Estado, Merca-
doy clientes, y valorar los recursos que cada actor
aporté a la profesionalizacién y las consecuencias
de sus interacciones.

Como plantear la profesionalizacién se requie-
re interrogar a la praxis, en sus aspectos cuantita-
tivos y cualitativos (Saez, 2003a,p.57), objeto de
analisis han sido 32 proyectos desarrollados en
diferentes comunidades auténomas de los que
hemos analizado méas de 70 fuentes documen-
tales codificAndolas en funcién de su contenido:
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las normativas existentes (Decretos, convenios),
informacién de los proyectos (memorias, des-
cripciones, convocatorias de empleo, entidades)
y efectos de la accién (investigaciones, valoracion
de resultados, etc). Todas estas fuentes fueron
codificadas, e interpretadas por medio de ca-
tegorizaciones (incidentes, codificacién abierta
y axial) y triangulaciones de fuentes, siguiendo

los procedimientos de la Teoria Fundamentada,
analizando la informacién con el software Atlas.
ti. Como criterios de calidad se siguieron las re-
comendaciones de saturacién tedrica, método
comparativo constante, el ajuste, generalidad e
idoneidad de la interpretacién tedrica obtenida
(Trinidad, Carrero & Soriano, 2006).

Tabla 1: Proyectos analizados

Comunidades y Tipo | .. T.IpO'” . Tipo Il
Semi-institucionalizado .
proyectos Regulado .. . Externalizado Tercer Sector
Servicios Sociales
Financiacién y/o Consejerias de Servicios Sociales-
. L. o . Tercer Sector
ejecucion Educacidn Municipios
Andalucia: Equipos de
ANDALUCIA Orientacién secundaria Programa Mentor
y primaria
ARAGON PIEE de Zaragoza
ESEC1y 2: Secundaria,
CANARIAS Primaria y EPA
CASTILLA LA MANCHA IES
USEE/SIEI Comisiones Sociales; Diversos UEC
proyectos
CATALUNYA
TIS de los Vplans de ES en Plans de Qualitat ES en Plans de Qualitat
Qualitat
EXTREMADURA IES
Cen:o EIVIC;T dle“\l:]aAkEr“;ou;tRe|atzonate Aleida; Atalia Social; Dorna;
GALICIA © bo rovo antiago @e ACLAD: tod@s contamos,
Compostela; Centros Quérote, Corufia . ,
Aloumifios, Arabias, Mentor
Educa
Varios programas de mejora de la
convivencia, absentismo.
ISLAS BALEARES Programa Alter

TISOC-TISE en colaboracién con los Servicios Sociales

Programa de Prevencién del

Comunidad.

MADRID Absentismo escolar, IRIS
NAVARRA Programa Promotor Escolar
PROA, Profesorado
Estatales Técnico Servicios a la Comunidades de Aprendizaje
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3. Resultados
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Figura 1: Red conceptual sobre la calidad y la cantidad del empleo de los proyectos regulados.

Los proyectos regularizados tienen como prin-
cipales efectos sobre la profesionalizacién de la
Educacién Social en las escuelas, la creacién de
un nuevo nicho de empleo idéneo para la edu-
cacién social cémo practica educativa, pero no
siempre reservado para los profesionales de la
Educacién Social con titulacién porque, si bien es
cierto que la mayor parte de los puestos estan cu-
biertos por titulados, no son exclusivos y acceden
ala profesién otras titulaciones, aunque, eso si, de
forma minoritaria.

En cuanto a las variables cuantitativas, se pue-
de observar como los proyectos institucionaliza-
dos se van ampliando con una caracteristica que
se repite; siempre son iniciativas mediatizadas por
las respectivas consejerias de educacién. Pero, si
bien se puede observar una evolucién positiva,
también es cierto que existen sombras. Por un
lado este crecimiento se da lentamente ya que
los proyectos “institucionalizados” son una mino-
ria. En solo tres casos se podria considerar como
plena la institucionalizacién: Extremadura, Casti-
lla La-Mancha y Andalucia. Otras institucionaliza-
ciones menos estables o profesionalizantes, pero
con trazos comunes en su implementacién, serian
el ESEC de Canarias, los Técnicos de Intervencién
Socioeducativa (TISE) de Baleares y los Técnicos
de Integracién Social (TIS) de Catalunya.

Ademés, las cifras de educadoras y educa-
dores sociales contratados en esta modalidad
son bastante exiguas si las comparamos con el

numero total de centros escolares que existen en
el territorio. La razén es que no se han incorpo-
rado en todas las escuelas de forma masiva, sino
que su condicién de posibilidad se ha reducido a
una preseleccidén de centros delimitados por las
normativas, supeditadas a centros situados en zo-
nas problematicas o vinculados a determinados
grupos de poblacién “en riesgo”. Esta expansién
no se da a pesar de las valoraciones positivas de
las experiencias realizadas por parte del centro y
de las reivindicaciones tanto de las asociaciones
profesionales como de la comunidad educativa
participante.

De hecho, en algunas ocasiones se dieron re-
trocesos, como es el caso de Canarias, en el que
el ESEC se suprimié después de su segunda edi-
cién por la pandemia Covid-19. Decisién que con-
trasta, por ejemplo, con las acciones emprendidas
en Alemania (Stra3, Engels, Hettler, Kunitsch, Hei-
ke y De bartolo, 2020), en el que se encomendé
a los profesionales de la Educacién Social el se-
guimiento y apoyo del aprendizaje y bienestar del
alumnado en sus domicilios. Otro ejemplo revela-
dor es el de las Islas Baleares, en el que el progra-
ma TISE se suprimié al poco de iniciarse durante
los recortes de la crisis econdmica iniciada en el
2008 (como tantos otros programas de atencién
a la diversidad) y tras volver a instaurarse, final-
mente en el curso 2021-22 se han substituido por
los profesores técnicos de servicios a la comuni-

dad (PTSC) (Serra, 2021), donde pueden acceder
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personas tituladas en Educacién Social pero no es
exclusivo. En cuanto a la figura del PTSC, a pesar
de que en su momento fueron una de las prime-
ras experiencias de intervencién social institucio-
nal escolar, algunos estudios revelan un modelo
de intervencién béasicamente escolarista, que
no difiere demasiado del profesorado (Ortega &
Mohedano, 201; Terrén et al.2017) y que, con su
funcién evaluadora y rol docente, puede que no
sean adecuados como Unica figura socioeducativa
escolar (Borges & Cid, 2019).

Se observa, pues, una tendencia lenta, aunque
progresiva, de incorporacién de profesionales so-
ciales a los centros educativos a través de la insti-
tucionalizacién, aunque no esta exenta de estan-
camiento y retrocesos, lo que pone de manifiesto
la ausencia de un compromiso firme por parte de

_Servicios Sociales y municipales

LEntidades del Tercer Sectory
Ampas
a

’ /
I Financiacién inestable

Temas sociopedagégicos/
transversales

Vinculo profesional menos
intenso

Y
‘ ‘ Heterogeneidad en urganzac l

Carécter localista de objetivos/ -
actividades
Programas subordinados a
abjetivos, programas

los gobiernos de ofrecer una accién socioeducati-
va escolar profesionalizada estable.

Por su parte, la situacién laboral de los profe-
sionales en los servicios sociales o administracién
municipal tienen un fuerte carécter localista, por-
que su gestion y desarrollo varian en funcién del
territorio en el que se encuentren y del nivel de |a
Administracién que las financie, por los diferentes
recursos econdmicos de los que disponen. Todos
estos factores tienen una incidencia directa en la
estabilidad de los proyectos y de sus profesiona-
les. De este modo, encontramos programas muy
volubles, posiblemente debido a una financiacién
deficiente que dificulta darle continuidad y tam-
bién a la versatilidad del servicio, que hace que
sea posible adaptar recursos y programas a nue-
vas necesidades.

I Proyectos ad hoc

Mayor reglamentacién cuando
se delegan competencias
¥ docentes

Diversidad de profesiones y
ocupaciones

I Ausencia de regulacién o
2 I

I ;Puesto ne exclusivo para ES

idac
nomenclaturas

I LPersonal externo

La escuela no es siempre el lugar
de trabajo de referencia

Figura 2: Red conceptual de la cantidad y calidad del empleo en proyectos ad hoc.

Por su parte, la viabilidad de los proyectos del
tercer sector va a depender principalmente de
las subvenciones que el Estado, por medio de los
diferentes niveles administrativos, le conceda, y
también de la voluntad de los equipos directivos
de los centros de implantar estas modalidades de
accién socioeducativa. En efecto, la viabilidad de
este tipo de proyectos se deben a la conjuncién
de 3 factores: disponibilidad de financiacién, enti-
dad que lo preste, escuela que lo acepte.

La falta de estabilidad en la financiacién de los
proyectos es uno de los mayores problemas para
la supervivencia y efectividad de los mismos por
los siguientes motivos:

« Los criterios educativos tienen que adaptar-

se a las condiciones econdmicas, es decir,
la fecha en la que salen las subvenciones y
a los tiempos estipulados por estas, no a las

necesidades derivadas de la intervencién y
de los objetivos a alcanzar.

+ La financiacién es intermitente y no permite
planificar a largo plazo.

- La falta de estabilidad en la financiacién
afecta a la estabilidad de los profesionales,
mediante continuos cambios de personal y
jornadas parciales (Pelegri et al, 2017). La
temporalidad y los cambios de personal no
permiten consolidar ni los proyectos ni el rol
del profesional en el centro.

Por otra parte, el hecho de que la entrada en
los centros educativos de los profesionales estén
sujetos a la decisién de los equipos directivos y
no a imperativos legales, es el sector escolar el
que regula la entrada de los profesionales y mo-
dula la intensidad de la intervencién. Se constata
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el hecho de que es la institucién educativa la que
tiene la potestad de introducir este tipo de pers-
pectiva y el vigor con el que se haga. Con lo cual,
la existencia del programa y la intensidad de la in-
tervencién quedan al arbitrio de la escuela 'y de su
sensibilidad ante la cuestién socioeducativa.

Nexo de unidn entre las agencias legislativas y
ejecutantes

Las normativas estipuladas por las respectivas
Consejerias de Educacién establecen un nexo
de unién con la profesién que, como hemos vis-
to, contribuyen significativamente a garantizar un
puesto preferente para la Educacién Social como
profesién, ademas de contribuir a su estabilidad.
Es decir, tienden a influir en el tipo de vinculo pro-
fesional que se establezca con la escuela; esto es,
los programas regulados tienden a convertir a la
escuela en el lugar de referencia de los educado-
res, en contraposicion a los no regulados, que son
personal externo.

En general, y también dentro de los programas
regulados (como es el caso de Andalucia), ob-
servamos los siguientes modelos de enfoque del
trabajo socioeducativo en funcién del vinculo del
agente con la escuela:

« por una parte estaria la tendencia a asignar
un profesional a un centro educativo (o mas
de uno), en el que el lugar de trabajo de refe-
rencia es la escuela; se trabaja para y desde
el centro.

por otra parte, estaria el modelo que hemos
denominado “equipos de accidn socioedu-
cativa”, en el que la intervencién se concibe
de forma itinerante, a través de la creacién
de equipos que actlan en los centros esco-
lares que lo demanden o tras ofrecer una
especie de catélogo de servicios, por medio
de la implementacién de programas acota-
dos a objetivos. En este caso los profesiona-
les no se vinculan a ningun centro, sino que
trabajan por zonas geograficamente delimi-
tadas y en base a las demandas realizadas
desde los propios centros, bien por inicia-
tiva de los centros o de los profesionales/
entidades.

La externalidad tiene sus riesgos: instaurar
procesos ficticios de cooperacién (Castillo & Bre-
tones, 2014), en los que se trabaje exclusivamente
“a demanda” del profesorado, cuando la proble-
matica estd muy asentada y desde el centro se
busca principalmente desentenderse de un pro-
blema (Pelegri et al., 2017), y afectando negativa-
mente a la autonomia y capacidad de accién-deci-
sién del profesional.

En el caso de los programas ad hoc pueden
existir convenios de colaboracién entre entida-
des. Sin embargo, se observa un mayor nivel de
regulaciéon cuando las actividades versan sobre
objetivos curriculares como en el caso de las
UEC y el programa Alter, en el que se delega la
ejecucion de la docencia desde la escuela a una
entidad no gubernamental. En este caso hay un
elevado grado de fiscalizacién de la intervencién
derivado del hecho de estar ejecutando activida-
des escolares que tienen que ver con contenidos
didacticos, evaluables y acreditables.

Esta regulacion, si bien es cierto que crea un
marco normativo al que referirse, no resulta sufi-
cientemente clarificadora. Parecen ser varios los
motivos: por una parte esta la dispersién de las
funciones en diferentes normativas (Galan, 2008)
que dificulta tener una visién univoca de los co-
metidos encomendados vy, por otro lado, la falta
de delimitaciéon de las funciones profesionales
que hace que se le asignen cometidos que no pa-
recen ser de su competencia (Terrén et. al. 2017;
Ortega & Mohedano 2011) ademas del consiguien-
te riesgo de no aclarar el probable solapamiento
profesional con otras figuras escolares.

Fragmentacidn de la profesién

Como en muchos otros campos de trabajo de la
Educacién Social, existe una gran flexibilidad para
acceder a la profesién y una gran variedad de no-
menclaturas y titulaciones para realizar funciones
muy similares: cada denominacién hace referen-
cia a una parte de lo que la profesién abarca, la
cualificacién requerida es diferente en funcién de
quien contrata y crean confusién en el mercado
laboral dando lugar a una fragmentacién innece-
saria de la profesién (Sdez 2003a, p.150).
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Tabla 2: Titulaciones y nomenclaturas del puesto de trabajo.

Nomenclatura

Titulacién

Educador/a

Extremadura, Castilla-La Mancha, Andalucia

Titulacién Educacién Social pero NO Exclusiva.
Aceden a la profesién: Psicopedagogia,
Magisterio, Psicologia, Pedagogia, Trabajo Social y
otras sin especificar.

Canarias
ESEC, PROA

Titulacidn exclusiva para profesionales de
Educacidén Social colegiados

TISE: Técnicos/as de intervencién socioeducactiva

Titulacién Educacién Social y Trabajo Social

Programas Institucionalizados

TIS: Técnico/a de integracion social

Técnicos de Integracion social (Diploma en ES
puntua pero no se contrata por esa categoria)

Educador/a USEE e SIEI

No exclusivo Titulacién Educacién Social

Educador/a o monitor/a

Educador/a monitor/a Animador/a Sociocultural

Técnicos/técnicas

]

5]

@

£ 8 Mediadores socioculturales Educacién Social, Trabajo Social, Psicologia,

C < . ; , .y .
0 Promotores escolares Psicopedagogia, Pedagogia, T. Integracién Social,
ae Agentes lingiiisticos de Interculturalidad y cohesidn, Titulo de Grado, Diplomatura o Técnico Superior

sin especificar, etc.

Se observa que, a pesar de ser un puesto con
un evidente matiz socioeducativo denominado
“educador”, es cubierto por profesionales de
otras titulaciones y solo en el caso de Canarias,
por mediacién del colectivo profesional, la Edu-
cacién Social monopoliza ese puesto de trabajo.
Existe algo mas de homogeneidad dentro de los
programas regularizados porque restringen las
titulaciones de acceso y estandarizan la nomen-
clatura. Estos hechos ponen de manifiesto los
efectos en la profesionalizacién cuando el sector
profesional controla las condiciones de trabajo
(Sdez & Molina, 2006, pp.261-294) y la importancia
de la regulacién de la profesién por parte de la
Administracién, como intenta conseguir el cole-
gio profesional en la actualidad por medio de la
promulgacién de una ley de Educacién Social que
regule la profesién.

Seria interesante reflexionar en qué medida se
requieren responsabilidades y competencias dife-
rentes que expliquen y justifiquen la contratacién
de profesionales con niveles formativos tan dife-
rentes, asi como la pertinencia de dar acceso a la
profesidn a otras titulaciones/ocupaciones. Mien-
tras que algunos aluden a deficiencias en el cono-
cimiento de la Administracién sobre el perfil de la
Educacién Social y los Técnicos de Integracién So-
cial, por ejemplo (Castillo & Bretones, 2014), por
nuestra parte nos inclinamos mas bien a pensar
que tiene que ver con motivos de tipo econdmico
puesto que no tienen la misma cotizacién. En este
caso se puede observar que la Administracién

contrata por niveles y no por perfiles profesio-
nales que no responden ni a la capacitacién ni a
la formacién adquirida, sino mas bien a intereses
administrativos pero que tienen efectos pernicio-
sos para la Educacién Social evidenciando que no
existe una demanda explicita de la profesién por
parte de la Administracién (Sdez 2003a, p.147).

La diversidad de nomenclaturas que designan
puestos de trabajo técnicamente iguales dificulta
visibilizar la figura profesional de la Educacién So-
cial en la escuela, ya que se diluye detras de coor-
dinadores, técnicos, promotores, monitores, ani-
madores, etc. Esta fragmentacién de la profesién
deriva en una flexibilidad innecesaria de acceso
que perjudica a los profesionales de la Educacién
Social, que ven restringidas sus opciones labora-
les y desdibujado su especificidad profesional. De
ahi la importancia de reivindicar a los educado-
res/as totales (Sdez 2003a, p151).

Propiedades de las Actividades

En cuanto al caracter pedagdgico de las activida-
des, se centran principalmente en actuar en situa-
ciones de conflicto y en la atencién de alumnado
con algln tipo de problematica. Asimismo, se le
asignan tareas docentes, de vigilancia o control
o se le encomiendan funciones excesivamente
burocraticas. Destaca su papel en las actividades
relacionadas con el fomento de la convivencia
(Sierra, Vila, Caparrés & Martin, 2016).
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ORIENTACION DE LAS
ACTIVIDADES
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Figura 3: Red conceptual sobre la orientacién de las actividades y sus niveles de accion.

Se aprecian las siguientes regularidades en cuan-
to a los niveles de intervencién y el tiempo/lugar
en el que suceden. Las tematicas socioeducativas
se dan a nivel de grupo -clase, dentro del centro.
Por su parte, el nivel de intervencién individual o
familiar se da, principalmente, fuera del centro y/o
fuera del horario lectivo. Las actividades de ocio,
se dan fuera del horario lectivo.

En los programas regulados, las acciones sue-
len dirigirse hacia las situaciones endémicas de
la vida escolar. Es decir, las actividades tienden a
orientarse con mas fuerza hacia la escuela y las di-
namicas que surgen de la relacién instructiva fruto
de los modos y objetivos de la educacién escolar.

La orientacién de las actividades de los pro-
gramas ad hoc es variada. Esta disparidad en las
tematicas suele responder a la especializacién
de la entidad que la realiza. En el caso de las ac-
tividades llevadas a cabo por servicios sociales
podemos sefialar que la tendencia es la de rea-
lizar actividades orientadas principalmente a las
familias y al alumnado y suelen estar relacionadas
con probleméticas de tipo individual, familiar o so-
cial, pero no necesariamente atribuidas a factores
escolares, sino que la escuela se presenta como
el escenario en donde que se manifiestan estas
conductas asociales, puesto que las intervencio-
nes tienen un tratamiento individual (habilidades
sociales, intervenciéon en familiar, apoyo escolar,
apoyo con los deberes). En este caso, una gran
parte de estas actividades discurre fuera del cen-
tro o fuera del horario lectivo.

Los programas del tercer sector, por su par-
te, tratan tematicas socioeducativas de gran

importancia para la infancia y la juventud, en mu-
chos casos con temas y metodologias innovadoras
y atractivas. Estos programas se centran en tema-
ticas especializadas: prevencién drogodependen-
cias, educaciéon emocional, no sexista, actividades
de ocio, extraescolares, etc. y, a no ser que se
traten de talleres, se desarrollan principalmente
fuera del centro o fuera del horario lectivo aun-
que en ocasiones puede existir trabajo individual
tanto dentro como fuera del centro.

Esta diferencia en la orientacién de las ac-
tividades, en funcién de si estdn enfocadas a la
endemia escolar o asuntos adyacentes es una
de las categorias centrales para articular nuestra
propuesta. La diferencia consiste en contemplar
la escuela desde dos prismas: o se le otorga un
interés estratégico, es decir, la escuela como lugar
en el que desarrollar la accién, (si las actuaciones
tuvieran lugar en un centro civico o ayuntamiento,
no se modificaria ni el contenido ni la metodolo-
gia), o bien la escuela se convierte en un objetivo,
en el que la finalidad es la transformacién de la
institucion.

4. Discusién

Modelos de accién socioeducativa escolar

Se han encontrado regularidades en los distintos
formatos en funcién de la entidad responsable, lo

que nos lleva a plantear la existencia de tres mo-
delos de accién socioeducativa escolar.
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Modelo externalizado o del
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Figura 4: Modelos de accién socioeducativa escolar y sus propiedades.

Modelor: regularizado. En este grupo estarian los
programas y profesionales regulados a través de
normativas especificas por la Administracién, en
este caso mediatizadas por las respectivas con-
sejerias de educacién, que son las que se encar-
gan de financiar los profesionales y establecer las
directrices de los programas. Las educadoras y
educadores sociales estan adscritas a centros es-
colares; forman parte de los equipos educativos
de la institucién escolar y trabajan para el centro
y desde el centro, es decir, la escuela es su lugar
de trabajo de referencia, sin exclusién de realizar
acciones fuera del centro o del horario lectivo.
Las actividades estan orientadas a situaciones
endémicas de la dindmica escolar. Los proyectos
suelen ser mas estables, garantizando la existen-
cia del profesional de la accién socioeducativa en
las escuelas con su especificidad profesional. La
regularizacion ofrece mas estabilidad, tanto de los
proyectos como de los profesionales.

Modelo2: Semiregularizado/ Servicios Sociales.
En este grupo estarian los proyectos que se reali-
zan desde los servicios sociales y los respectivos
servicios municipales. En este modelo la entrada
no se regula, pero puede existir algin tipo de con-
venio con los gobiernos regionales o autonémicos.
La forma en la que estos proyectos se materiali-
zan es muy variada: desde la coordinacién con los
equipos educativos hasta proyectos creados ad
hoc de intensidad variable, pero mayoritariamen-
te suelen estar relacionados con el trabajo indivi-
dual y la atencién de determinadas problematicas
socioeducativas del alumnado y sus familias o de
actividades de ocio, habitualmente fuera del cen-
tro y/o del horario escolar, a excepcién de que se

trate de una taller a nivel grupo-clase. El profesio-
nal no tiene necesariamente como referencia el
centro escolar como lugar de la accidn, es decir,
trabaja para el centro pero no siempre desde el
centro ni necesariamente dentro del horario lecti-
vo. Las experiencias suelen estar subordinadas a
objetivos, programas o personas.

Modelo3: externalizado o del tercer sector: En
este modelo englobarian todos aquellos proyec-
tos realizados por entidades sin animo de lucro
o del tercer sector, AMPAS, etc. Es principal-
mente el Estado el que financia indirectamente
estos proyectos a través de la convocatoria de
subvenciones desde distintas administraciones.
Estos programas son gestionados por entidades
no gubernamentales y llevados a cabo principal-
mente por profesionales del sector social (Edu-
cacion Social, Trabajo Social, Integracién Social,
Pedagogia, Psicologia, promocién escolar, agentes
lingiisticos y de interculturalidad...). Desde las di-
ferentes areas de especializacién de las respec-
tivas entidades sociales para las que trabajan,
realizan proyectos en colaboracién con la escuela
que suponen una optimizacién de los recursos
comunitarios. Son profesionales externos, aunque
trabajen para y dentro del centro educativo. La
tipologia de estos proyectos es muy variada, des-
de jornadas o colaboraciones especificas hasta
intervenciones mas intensas y prolongadas en el
tiempo. Su existencia esta sujeta a la existencia
de tres condiciones: financiacién, entidad que lo
preste y escuela que lo acepte, que es la que mo-
dula la entrada y la intensidad con la que se haga.
No existen garantias plenas de estabilidad. Los
programas suelen renovarse cada curso y estan
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sometidos a objetivos, proyectos o destinatarios.
Se percibe una vocacién mas integral e integra-
dora de la accién por parte de los profesionales y
entidades que lo ejecutan, pero su capacidad es
limitada, porque ninglin reglamento o normativa
garantiza su presencia en los centros.

Propuesta conceptual

Resultado de nuestro anélisis, hemos realiza-

do una distincién conceptual de dos realidades

educativas que tienden a unificarse con el obje-
tivo de problematizarlas. En su elaboracién nos
hemos basado en las siguientes propiedades: a)
intensidad de la accién, b) tiempo y lugar de la
accidn, c) orientacion de las actividades, d) finali-
dad de las actividades, e) vinculo profesional con

el centro y f) tipo de profesional que lo lleva a
cabo.

Profesionales de la Educacién
Social

| ‘ +Profesional adscrito al centro

2Trabajan desde el centro y para
el centro
¥ tividades
Actividades inherentes ww/‘
endémicas al contexto

EDUCACION SOCIAL ESCOLAR

académico/ instrutivo

&/
@
2
£/
g/

.y

& /
g;/
4

| l Accion continuada

/

| | Transformacion de la escuela

Figura 5: Propiedades del concepto de Educacién Social Escolar.
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Figura 6: Propiedades del concepto de Educacién Social en la Escuela.
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Educacién Social Escolar: seria una accién profe-
sional socioeducativa continuada, con personal
adscrito al centro, que trabaja dentro y para el
centro escolar, sin excepcién de que realice inter-
venciones fuera del centro o fuera del horario es-
colar, o con otros agentes de la comunidad educa-
tiva, pero son acciones incardinadas dentro de la
escuela. Una parte importante de sus actividades
estan orientadas a procesos educativos que son
inherentes a la escuela, que surgen y pertenecen
a las dindmicas surgidas de la organizacién esco-
lar, sin excluir otro tipo de actividades. La escuela
se concibe como objetivo y, en la medida de sus
posibilidades, se busca la transformacién de la
misma. Esta desarrollada por profesionales de la
Educacién Social.

Educacidn Social en la Escuela: son acciones so-
cioeducativas realizadas por personal externo al
centro que tienen lugar de forma discontinua o de
frecuencia intermitente en la escuela. Habitual-
mente suelen consistir en actividades puntuales,
jornadas o dias conmemorativos, actividades de
ocio, o bien en talleres con el grupo-clase sobre
tematicas socioeducativas relevantes para la ado-
lescencia. También pueden ser acciones que se
realizan para o en colaboracién con los centros
escolares pero que no tienen lugar dentro de la
institucién, como pueden ser labores de aseso-
ramiento o acompafiamiento de determinados
alumnos o familias. La escuela se concibe como un
lugar en el que desarrollar la accién por su situa-
cidn estratégica; reunir a la poblacién destinataria
en un aula. Estd desarrollada por multiples pro-
fesiones sociales, entre ellas la Educacién Social.
Por lo tanto, todas las actividades de colabo-
racion con los centros escolares que se dan fuera
de la escuela, al lado de la escuela y puntualmen-
te con la escuela, puede ser Educacién Social en
la escuela, pero no necesariamente Educacién
Social escolar, si no se trata de una accién per-
sistente, ni siempre o principalmente ligada a si-
tuaciones endémicas escolares que se dirijan a
transformar sus dindmicas. No son modelos puros.
Los consideramos como dos polos de un mismo
eje que pivotan en funcién de la oscilacién con
respecto a las propiedades sefialadas.
Consideramos que aquellos programas que
se limiten a “recoger” al alumnado que presente
dificultades en actividades o itinerarios diferen-
ciados y se circunscriban a un enfoque individual,
no son adecuados porque refuerzan el status quo
escolar y pueden devenir en intervenciones de
facto segregadoras con la complicidad técnica de
educadores sociales a la hora de apartar proble-
mas (Parcerisa, 2008). Son soluciones parche que
evitan cuestionar el problema central: el malestar

del alumnado y la falta de competencia de la es-
cuela para educar.

5. Conclusiones

En general, los factores desprofesionalizantes que
afectan a la Educacién Social en la escuela son co-
munes a la profesién en general. Es ilustrativa la
metéfora del péndulo de Sdez (2003b, p.59) para
indicar los movimientos oscilantes que se dan en
la profesién y que van marcando el destino de su
profesionalizacién. En la medida en que se con-
vierta en una accién profesional especifica, no
fragmentada, que mantenga la orientacién edu-
cativa de sus actividades, que disponga de auto-
nomia y se garantice la focalizacién de su accién,
en la medida en que la profesién sea apoyada por
el Estado mediante la regulacién de su presencia
y funciones en la escuela, de forma estable y de
pleno derecho, y que se mantenga las satisfaccién
con respecto a su trabajo, se legitimard y se pro-
fesionalizard. Asi mismo, se desprofesionalizara
si su desarrollo se ampara al abrigo de politicas
publicas insuficientes, si se precarizan mediante
programas temporales, medias jornadas, subven-
ciones intermitentes, si su perfil se fragmenta en
diversas nomenclaturas, si acceden a la profesién
otros grupos ocupacionales o profesiones, si se
dispersa su accién con multitud de tareas, o si
pierden su especificidad profesional realizando
funciones de control y vigilancia, tareas docen-
tes, etc. renunciando al caracter educativo de la
profesidn.

Existen otras clasificaciones de los mode-
los de accidn socioeducativa en la escuela. Una
de las mas citadas es la de Lépez (2013), que en
un ldcido ejercicio de sistematizacion estipulé el
siguiente orden: educadores sociales adscritos
a centros escolares, integrados en los servicios
sociales municipales y proyectos concretos lide-
rados por educadores/as sociales financiados por
ayuntamientos.

Aunque esta sistematizacidn es bastante ilus-
trativa y certera en su juicio, no es la mas idénea
para establecer tipologias porque mezcla unida-
des de analisis (entidad contratante, vinculo pro-
fesional con la institucién y tipo de profesional
que la lleva a cabo), lo que dificulta establecer
correlaciones y modelos.

Otra propuesta interesante es la de Serra-
te (2014, p. 143), que realiza una categorizacién
estableciendo tres tipos de lineas de actuacion
apelando a los diferentes niveles de la administra-
cién: de tipo estatal, autonémico y colaboracién
administrativa. Esta clasificacién permite tener
una mirada amplia a la accién socioeducativa que
se realiza en las escuelas. En este caso, al emplear
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la misma unidad de anélisis, el resultado es un pa-
trén que permite interpretar con mas correccion
la realidad. Sin embargo, consideramos que nues-
tra propuesta es mas precisa, puesto que no exis-
ten modelos uniformes. En un mismo territorio
pueden convivir diferentes programas de accién
socioeducativa escolar con las especificidades
que le son propias.

En cuanto a nuestra distincién conceptual
encontramos elementos confluyentes con la de
Ortega & Mohedano (201). Ellos defienden un
modelo integrado, caracterizado por un vinculo
profesional intenso con la escuela, en la que su
presencia sea de pleno derecho y en la que enfa-
tizan su especificidad profesional, con un encargo
diferenciado al del personal docente y orientador.
Otras ideas convergentes sobre la misién de la
Educacién Social en la escuela son las de situar
la dimensién educativa en todos los momentos y
espacios de la escuela (Barranco et al., 2012) en-
focarla desde una perspectiva escolar (Castillo &
Bretones, 2014, p. 157), ser una oferta profesional
independiente y ancorada en la vida escolar (Ra-
demacker, 201M), como una agente de transforma-
cién de la estructura organizativa escolar (Rodori-
go & Aguirre-Martin, 2020, p.195), como una forma
amplia de cooperacién entre los servicios sociales
y la escuela (Bolay, Flad & Gutbroad, 2003, p. 9)
de corresponsabilidad (Spies & Potter, 2011) y con
profesionales que trabajen en colaboracién con el
profesorado en condiciones de igualdad (Speck,
2020, p. 112), desde un enfoque global y colabo-
rativo, ni clinico ni “de experto” (Parcerisa, 2008).
En efecto, equipos docentes y profesionales de
la educacion social comparten el marco general
de los objetivos educativos (Ortega, 2014, p.15);
educacién social y escolar son elementos de una
misma unidad y las diferencias entre ambos son
sus respectivas especificidades profesionales que
deben concretarse en tareas diferentes, pero
con una misién comun en un espacio institucional
compartido (Borges & Cid, 2019).

Creemos que estas ideas tienen en comun el
hecho de considerar a la Educacién Social como
algo mas que una simple adiccién de actividades
o un complemento a la programacién escolar

tradicional, sino que promueven un enfoque mas
integral, que incida en todos los aspectos de la
vida escolar desde la perspectiva del éxito educa-
tivo de todo el alumnado (Gongalves, 2018, p. 98).
Pero no es una postura uniforme; Vilar (Hoyos, et
al. 2003) considera que la Educacién Social debe
circunscribirse Unicamente a trabajar “al lado de
la escuela”, convirtiéndose en un puente entre la
institucién escolar y el territorio, y dejar que el sis-
tema educativo resuelva sus problemas solo.

Una de las mayores dificultades encontradas
ha sido realizar la investigacién con la falta de
informacién disponible sobre los proyectos y de
datos relevantes como el salario, el horario de
trabajo, la cantidad de profesionales y, sobretodo,
evaluaciones objetivas de las actuaciones. Ade-
mas, el estudio tiene las restricciones propias de
estar limitado al examen de 32 proyectos. Pero se
optd por la profundidad y la representatividad, en
detraimiento de la enumeracién y la descripcién
superficial.

Es necesario profundizar en los modelos de
accién socioeducativa escolar; investigar en torno
a sus potencialidades y handicaps desde los efec-
tos de la praxis y como se pueden compatibilizar
para ofrecer una educacién holistica y optimizar
recursos. Algunos estudios alemanes apuntan a
una mejor integracion y cooperacién de los pro-
fesionales cuando trabajan desde la institucién
escolar, pero a costa de perder la intensidad de
su especificidad socioeducativa y como su auto-
nomia se ve reforzada cuando trabajan desde los
servicios sociales, pero en el que la relacién con
el personal docente es mas distante y en el que
afloran las dificultades derivadas de los encargos
recibidos de las diferentes instituciones, asi como
el riesgo de estigmatizacién de los sujetos de la
accién (Speck, 2020; 2006).

También seria interesante ahondar en las de-
finiciones propuestas, en las dimensiones que he-
mos empleado para construirlas, basdndose en la
realidad de la profesién y comprobar su adecua-
cién y pertinencia. Del mismo modo seria relevan-
te reflexionar en torno a cuél es el objetivo hacia
el que trabajar desde el colectivo profesional, la
Universidad y la Administracién.
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