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1. ITINERARIOS FORMATIVOS Y EXCLUSION SOCIAL

La adolescencia e infancia en proteccion es el colectivo que presenta mayor
vulnerabilidad por factor social entre el alumnado que estudia en escuelas e
institutos. En Espafia, en el afio 2020, constaban abiertos 49171 expedientes
administrativos de proteccion (Observatorio de la infancia, 2021), estando del 47%
en acogimiento residencial. La adolescencia y la infancia tutelada presenta peores
indicadores escolares que sus coetaneas (Arnau & Gilligan, 2015; Martin et al.,
2020). La red de organizaciones del tercer sector Jovenes e Inclusion (2016) apunta
a que el porcentaje de exclusion escolar del colectivo se sitiia en el 75% de jovenes
que no logran conseguir el titulo de la ESO. Este dato refleja una practica pedagogica
que no favorece procesos de inclusion escolar en casos de vunerabilidad por factor
social.

La evolucién académica es determinante en la superacion de la situacion de
dificultad, asi como en la ruptura de la cadena de exclusion. La exclusion formativa
de la juventud tutelada dificulta la superacion de la vulneravilidad (Perojo, 2014).
La inclusién escolar es una dimension basica de la calidad de la accion protectora.
Sin un nivel formativo adecuado que permita alcanzar satisfactorialmente las metas
y los retos de la vida adulta dificilmente se va a superar la situacién de exclusion
social que esta presente en la etiologia de la accidén protectora. En este sentido, la
evolucion escolar es determiante en las condiciones de vida de la adultez. En la
actualidad, la infancia en proteccion presenta peores indicadores de su satisfaccion
vital que sus coetaneos (Martin et al., 2020).
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La dimension escolar destaca como una dimension que deberia ser prioritaria en la
actuacion protectora. Los déficits de medios y de apoyos institucionales en los
recursos residenciales duficultan una intervencion efizaz (Fernandez-Simo et al.,
2020). Lo datos senalados con anterioridad indican carencias en el proceso de
acompanamiento del colectivo en las etapas escolares. La presente investigacion se
propone analizar los factores que inciden en los itinerarios formativos de la
adolescencia tutelada.

2. METODOLOGIA
2.1. Procedimiento de la investigacion

El primer autor del presente trabajo contacta por teléfono con las siete educadoras
que participan en la investigacioén. En el contacto inicial se les explica el proposito
del estudio y se conciertan los espacios y las fechas para la realizacion de las
entrevistas. Las dificultades horarias y de desplazamiento de las figuras
procesionales obligan a que se realicen en diferentes escenarios. En todos los
encuentros se cuidan las condiciones de confortabilidad y de confidencialidad. Las
entrevistas se realizan entre agosto y octubre del afio 2021. Se graba toda la
informacion en audio y posteriormente se transcribe para proceder a la
categorizacion.

2.2. Muestra

Se realizaron siete entrevistas con educadoras sociales que trabajan en recursos
residenciales de proteccidon y que cuentan con una experiencia laboral especializada
minima de un afio (ver tabla 1). La media de experiencia laboral es de 55 meses. La
fijacion de un minimo de tiempo trabajado en el sistema de proteccion se establece
para garantizar que las profesionales disponen de un conocimiento profundo de la
realidad analizada. La edad media de la muestra es de 29,2 afnos.

Tabla 1. Muestra de educadoras sociales.

Codigo Edad Experiencia laboral
especializada en meses

El 43 125

E2 24 18

E3 26 27

E4 30 92

ES 31 84
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E6 25 15
E7 26 23

3. RESULTADOS

Los hallazgos indican que la falta de estabilidad en las condiciones de vida son una
constante que afecta a la adolescencia tutelada. “Los chicos llevan muy mal los
cambios, tanto en el equipo técnico de menores como en los equipos educativos, pero
especialmente en los equipos... Ya sabes que hay mucha rotacion de personal” (E1),
argumenta una educadora. Al cambio en las figuras profesionales se suma en
ocasiones los traslados de recursos residenciales, especialmente en el caso de jovenes
con peor evolucion. “Cuando hay problemas con un chico lo frecuente es proponer
el cambio de centro y eso lo que ocasiona es que las dificultades no se trabajen como
se deberia” (E3), afirma una participante.

Los resultados sefialan que las dificultades de coordinacion con la escuela
obstaculizan una respuesta eficaz a las necesidades socioeducativas del alumnado
que presenta una mayor vulnerabilidad. “El trabajo con el profesorado depende de
con la persona te encuentres...yo tengo coincidido con profesoras que no entienden
nada de lo que es el sistema de proteccion e incluso piensan que hay orfanatos de
estos del siglo pasado” (E1), asegura una profesional. “En los coles te encuentras de
todo, pero si que es cierto que todo depende de una especie de suerte en la que en
unos casos hay interés por resolver y en otros se pretende que el chico esté con las
matematicas, aunque se encuentre en un momento de bajon” (E2), afirma una
educadora. La ausencia de un perfil especializado en el factor social dentro de la
escuela es una demanda unanime en las participantes. “Hace falta que los institutos
cuenten con educadoras sociales dentro que puedan intermediar con las educadoras
que estamos en los centros y ayuden a los profesores a entender las realidades de
vida de los menores...Los profesores estan muy perdidos con todo lo que tiene que
ver con estos chicos”, (E7), argumenta una educadora. Los resultados sefialan a una
diversidad de situaciones en los que la atencién que recibe el alumnado vulnerable
depende de la voluntariedad del profesorado, estando ausentes actuaciones
sistémicas efectivas. “Si tienes suerte das con profesores implicados, pero hay casos
en los que se pasa de nosotras y de todo lo que trasladamos... a veces tenemos que
amortiguar lo que se hace en los institutos” (E6), asegura una participante.

El derecho a la participacion de los jovenes durante el proceso de acompafiamiento
socioeducativo y el respeto de la propia vision que tienen de su vida y de la realidad
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del entorno es defendido como imprescindible para facilitar la implicacion en la
consecucion de las metas vitales, incluidas las formativas. “Tenemos que dejar de
juzgar y estar dispuestas a mostrar empatia respecto a la vision que los chicos tienen
de su propia realidad”, (ES) asegura una educadora. “Escuchar y entender lo que han
vivido es el primer paso para apoyar” (El), comenta una participante. “A veces
intentamos que hagan lo que entendemos que es positivo para ellos, pero tenemos
que entender que es su decision y con el respeto a lo que digan se deben de elaborar
los objetivos del PEI (Programa Educativo Individualizado)” (E4), argumenta una
educadora. “El desconocimiento de la realidad de vida de los jévenes hace que el
profesorado intente aplicar sus prioridades docentes sin tener en cuenta las
condiciones en las que se desarrolla ese chico.... Conocer es importante para
vincular y el vinculo es la base para trabajar que estudien y se centren” (E7),
manifiesta una educadora.

La comunidad aparece como una oportunidad para que los jovenes aprendan y se
relacionen con referentes pro sociales. “Es bueno que cada chico pueda participar en
actividades con otros chicos que no sean los que ven todos los dias. Nosotras
deberiamos poder acompafiarlos, pero como vamos a ir con todo lo que tenemos
encima” (ES5), asegura una educadora. Los déficits de medios en los equipos
residenciales condicionan la estrategia del trabajo socioeducativo. “Pienso que todas
las profesionales tenemos clara la importancia de que los jovenes se relacionen fuera,
pero somos las que somos y no podemos hacer siempre lo que entendemos que seria
positivo” (E6), argumenta una participante.

4. DISCUSION

La coordinacién con la escuela es una de las dimensiones que asume mayor
protagonismo en los resultados de la investigacion. Las participantes lamentan los
obstaculos para establecer lineas de actuacion conjuntas con el profesorado y
comentan las dificultades que el cuerpo docente tiene para entender la realidad vital
del alumnado en proteccion. Las figuras profesionales observan la relacion
socioeducativa como un escenario en el que comparten, con las personas
acompafiadas, actuaciones precisas para la consecucion de las metas vitales (Ucar,
2016). Seglin Ayala (2018), partiendo de la perspectiva vanmaniana, la relacion
pedagdgica tiene un significado propio, superando la percepcidon de relaciéon como
medio. La forma en la que se crea la dindmica relacional supone un aprendizaje para
el adolescente acompafiado con consecuencias en la configuracion de su
personalidad. La figura profesional tiene en cuenta las experiencias vivenciales
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previas del adolescente y adapta la estrategia relacional a las situaciones de
vulnerabilidad que haya experimentado. Lo comentado es principalmente decisivo
en el caso de la infancia y adolescencia con medida administrativa de proteccion. La
complejidad de estas estrategias exige de una elevada especializacion profesional.
Lo expuesto pone de relieve la no validez del denominado “sentido comun” para
justificar la presencia en los procesos de acompafiamiento de persona no
especializadas (Hueche et al., 2019). Las relaciones son una oportunidad de superar
déficits de apego tan presentes en los jévenes en situacion de vulnerabilidad (Ferreira
et al., 2016).

Los hallazgos de la investigacion sefialan la conveniencia de formar al profesorado
en las dimensiones vinculadas a factor social durante el proceso de inclusién escolar.
Las participantes apuntan de forma reiterada a que seria conveniente que se contase
en el sistema educativo con perfiles profesionales que contasen con competencias
para el establecimiento de dinamicas de relacion con el alumnado vulnerable. La
implicacion y las habilidades comunicativas son competencias profesionales que las
personas en dificultad social valoran como imprescindibles en el repertorio con el
que debe contar un profesional que acompana a adolescentes en situacion de
vulnerabilidad (Sanchez-Prieto et al., 2021). En las intervenciones con este colectivo
son frecuentes dinamicas en las que la realidad de la persona acompanada se percibe
desde la propia subjetividad de la figura profesional (Martin et al., 2018). En
ocasiones se produce una suerte de categorizacion en la que las propias figuras
profesionales categorizan a cada joven en funcién de valoraciones personales e
incluso estigmas sociales (Lindahl, 2021). Los estigmas estan presentes en el cuerpo
docente condicionando la atencion a las necesidades del alumnado vulnerable por
factor social (Ritacco y Amores, 2016).

El conocimiento de la realidad vital del alumnado facilita una accién personalizada
en la que se supere una estrategia docente del sistema educativo centrada en lo
instructivo. El factor social actia sobre la forma en la que la infancia se acerca a la
escuela. Las condiciones de vida del alumnado en situacion de vulnerabilidad social
inciden en la motivacion de logro de las metas académicas (Bulgarelli-Bolanos et
al., 2017). Los resultados apuntan a un sistema educativo que pretende estar ausente
de la dimensidn social. La estrategia institucional de la escuela es la de centrarse en
la labor docente y tratar la diversidad desde un enfoque fisico y/o cognitivo, pero
negando las diferencias de caracter social. La escuela tiene pendiente asumir la
diversidad de situaciones sociales del alumnado interviniendo y respetando la
otredad (Castillo-Cedefio et al., 2015). En el presente estudio incluso se recogen
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manifestaciones de profesionales de recursos residenciales en las que detallan
dificultades vivenciadas para poder explicar al cuerpo docente los condicionantes
vitales de adolescentes que van a incidir en el proceso de inclusion escolar. Se apunta
a que el sistema educativo pretende permanecer ajeno a las demandas de este
colectivo sin mostrar interés en modificar la situacion expuesta.

5. CONCLUSIONES

La ausencia de intervencidn en la dimension social en el sistema educativo gallego
es uno de los principales obstaculos para lograr una coordinacion eficaz con los
recursos especializados que acompafian a la infancia y a la adolescencia vulnerable.
La transversalidad con la que la administracion diseia los procesos ocasiona que las
responsabilidades de coordinacion y de atencion se diluyan sin haber perfiles
profesionales dentro de la escuela que prioricen esta cuestion. Los resultados del
trabajo nos aproximan a una realidad en la que el sistema educativo pretende
permanecer ajeno a la realidad vivencial de un alumnado que precisa de apoyos
especificos para poder logar la inclusion escolar. Seria importante que la
administracion gallega realizase un giro de planificacion en el que se priorizase al
factor social.

La innovacion educativa para el presente siglo debe de superar la exclusividad de la
cuestion instructiva, asumiendo que la eficacia de los resultados del sistema depende
de la forma en la que se afronte la dimension socioeducativa. Seria positivo que en
Galicia se activasen experiencias especificas de atencion a la diversidad por factor
social. Negar la importancia de lo expuesto en la escuela supone obviar las
transformaciones sociales y familiares de las ultimas décadas. La heterogeneidad de
la sociedad y de los contextos sociales en los que habita el alumnado tienen pendiente
una atencion escolar directa. Se concluye con la conveniencia de superar la
perspectiva transversal para intervenir en esta dimension. El cambio al paradigma
socioeducativo solo es posible si se cuenta dentro de la escuela con figuras
especializadas, es decir, incorporando la educacion social al sistema educativo
gallego.
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