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Educacié Social 64 Editorial

'educaciod social és una professio
dinamica que clarament ha d’anar
seguint el ritme de la societat a la
qual ofereix el seu servei

La reflexio sobre la creacié de coneixement i 1’abordatge de les problemati-
ques socioeducatives pot estar promogut per tres situacions complementaries
entre elles. En primer lloc, el propi dinamisme de la societat fa que apare-
guin noves situacions que no eren previsibles en temps anteriors. Un clar
exemple actual pot ser el de la crisi dels refugiats. En segon lloc, els canvis
de mentalitat i de valors en la societat fan que algunes qiiestions que no eren
considerades com a problematiques, passin a ser-ho. Es el cas, per exemple,
de la violéncia masclista, una situacié que sempre ha existit perd que no és
fins als darrers anys que es problematitza, es fa ptblica i es veu la necessi-
tat d’eradicar-la. En tercer lloc, tenim tot un seguit de problematiques i de
qiiestions que estan presents en la societat de manera clara i explicita, perd
que han canviat en la manera de ser plantejat el seu tractament. Per exemple,
I’atencid a la infancia des d’un model benéfic es replanteja totalment en
entrar en un model centrat en el desenvolupament dels drets de la infancia.

El monografic actual posa la mirada sobretot en aquesta tercera situacio, la
de problematiques que no necessariament son noves perd que han anat des-
envolupant altres formes de ser mirades. Aix0 implica noves recerques per
explicar el fenomen, altres perspectives d’abordatge i la creacio d’estrategies
alternatives a les que anteriorment s havien utilitzat.

De manera indirecta, aquest monografic torna a insistir en la necessitat i en
la conveniéncia de generar recerca i investigacio en el camp socioeducatiu.
Els textos que hem presentat son un exemple de com la investigacid esta sent
cada vegada més ampliament utilitzada en I’educacio social per entendre
els fenomens 1, a la vegada, millorar qualitativament les estratégies de trac-
tament d’aquests fenomens des d’una mirada centrada en la promoci6 dels
drets basics de les persones.
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Politica i educacio social

Des de ja fa uns quants anys, la politica esta patint un considerable despresti-
gi. Son les conseqiiencies d’un model de democracia que ha tendit a allunyar
i a desmobilitzar els ciutadans i d’una ideologia dominant que converteix
drets, persones i institucions en mercaderies. Si el que manen son els mercats,
de que serveixen les institucions democratiques? Estem davant d’una crisi de
representacio que pot portar a un aprofundiment i una extensio de la demo-
cracia, que doni respostes a les necessitats i conflictes d’un moén global, di-
vers 1 postindustrial. Pero a allo que estem assistint és a una deriva autoritaria,
nacionalista i xenofoba, que en nom del poble —el propi, és clar— aixeca murs,
reals i virtuals, d’exclusio, i amenaga seriosament les conquestes civils, so-
cials i culturals que amb tants esforcos i lluites s’havien anat assolint després
la segona postguerra mundial. En aquest context, I’impacte de la crisi amb la
multiplicacio del precarietat i el domini d’un gens dissimulat neodarwinisme
social i economic, enmig de la inseguretat global, porta a molts a confiar en
uns populismes que amb els seus discursos demagogics i falsament anties-
tablishment omplen sovint el buit d’una esquerra desorientada, incapag de
plantejar alternatives al neoliberalisme triomfant.

En aquest escenari, la politica és més necessaria que mai. La politica entesa
com a exercici i relacions de poder, com a instrument col-lectiu de presa de
decisions, com a expressio d’allo que és public i comu. De la Res Publica, en
definitiva. Desmercantilitzar, lluitar contra les desigualtats i 1’exclusio signi-
fica polititzar en un sentit ampli. [ aixo és transcendental també per a totes les
professions socials, inclosa I’educacio social.

Tanmateix, existeix una tendéncia molt estesa en veure la politica com una
cosa externa a I’acci6 social, com una part d’un context que cal coneixer, en
la mesura que afecta a la practica professional, perd que no pertany al nucli
constitutiu de la disciplina i la professié. Es que a més, els discursos tecndcra-
tes i/o assistencialistes, tan en voga en els darrers temps, han tendit a separar
accio social 1 acci6 politica. L’educador social resultaria ser, aixi, un expert
que, armat amb les seves tecniques, el seu llenguatge i la seva titulacio seria
capag d’identificar problemes, prescriure solucions i mesurar actituds, habili-
tats i necessitats des d’una asépsia cientifica i professional, aliena a interessos
socials i ideologies. Mentrestant els politics estarien tan sols interessats a
reproduir i legitimar el seu poder, interferint, limitant o fins i tot ignorant les
“solucions” proposades pels técnics.
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Una visi6 com aquesta, a més de falsa, erosiona els fonaments de 1’educacid
social, ja que tot allo que €s social t€¢ una dimensié politica. En termes gene-
rals, pero, tres serien les principals raons que fonamentarien el caracter po-
litic de I’educacio social. En primer lloc, perque la dimensié dual de 1’accid
social obliga a elegir entre models i accions que contribueixen a generar o
consolidar desigualtats o a pal-liar-les i fins i tot a corregir-les. Obliga sempre
a interrogar-se sobre els fonaments, els processos i els resultats de 1’accid que
es porta a terme, és a dir, sobre el seu impacte en les asimetries de poder, en
I’estructura de desigualtats i en el benestar dels ciutadans i de la seva comuni-
tat. Que significa i en que es concreta la justicia social, el benestar, la llibertat
o la cohesio social son preguntes intrinsecament politiques, en la mesura que
tenen a veure amb valors, la definicié i materialitzacio dels quals es dona en
un context de grups socials amb interessos i necessitats diferents i sovint con-
traposats. L’ambigiiitat de I’acci6 social, la polititza inevitablement.

En segon lloc, perque I’espai social i professional de I’educacio social esta
constituit politicament. El seu marge de maniobra, la seva fonamentacio i
incidéncia depenen de com s’articulin les politiques publiques i aquestes de-
penen de la relacid dialéctica entre estat i mobilitzacid social. Aixi, I’actual
hegemonia neoliberal no tan sols posa en perill els estats del benestar, sind
que també qiiestiona els fonaments de 1’accié social en negar la mateixa
existéncia de la societat, convertint els problemes i les necessitats socials en
deficiencies individuals que exigeixen solucions i tractaments individuals,
i en qiiestionar la mateixa idea d’intervenci6. En la utopia neoliberal no hi
ha lloc per a res social, inclosa I’educacié social, que esdevindria un simple
proveidor de consells per a ser millor emprenedor i tenir 1’actitud adequada,
sempre positiva, per descomptat. En definitiva, I’espai de 1’educacié social
¢és un espai politicament construit. La seva geometria i geografia depenen de
decisions, conflictes i mobilitzacions politiques. I és en aquest sentit que es
pot afirmar que el compromis politic hauria de ser un component central del
compromis professional.

En tercer lloc, perqueé si entenem que un objectiu central de I’accid social
¢és apoderar persones, grups i comunitats, aixo ens situa davant d’un tema
central de ’analisi i la practica politiques: 1’exercici i la distribuci6 del poder.



No hem d’oblidar, en conclusio, que I’educacio social implica sempre una
elecci6 entre concepcions de I’ésser huma i models de societat. Una eleccio
que obliga abans de fer, a preguntar-se per que es fa i quines conseqiiéncies
tindra per al benestar de les persones. I aix0, abans, ara i en el futur, és un
debat essencialment politic, i per aixo no el podem deixar només en mans
dels politics.

Jordi Sabater
Professor de la Facultat d’Educacio Social
1 Treball Social Pere Tarrés-URL
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Resum

Recepcio: juliol 2016 / Acceptacié: novembre 2016

En aquest treball es presenten els resultats d’una experiéncia d’avaluacio i educacio pre-
ventiva duta a terme amb cinquanta families amb infants de dos anys d’edat. Les families
son avaluades a través d’una entrevista en visita domiciliaria, seguidament reben unes
pautes de crianga per a posar en practica en la seva vida diaria. Els resultats aporten dades
empiriques que avalen la pertinéncia de posar en marxa una estratégia d’avaluaci6 i edu-

cacio preventiva familiar en els ambits educatiu, sanitari i de serveis socials.

Paraules clau

Avaluacio, Prevencio, Educacio, Context familiar

Evaluacion y educacion
preventiva de familias desde las
claves de la parentalidad positiva

En este trabajo se presentan los resultados de
una experiencia de evaluacion y educacion pre-
ventiva llevada a cabo con cincuenta familias
con nifios/as de dos aiios de edad. Las familias
son evaluadas a través de una entrevista en vi-
sita domiciliaria, seguidamente reciben unas
pautas de crianza para poner en prdctica en su
vida diaria. Los resultados aportan datos em-
piricos que avalan la pertinencia de poner en
marcha una estrategia de evaluacion y educa-
cion preventiva familiar en los ambitos educati-
vo, sanitario y de servicios sociales.

Palabras clave
Evaluacion, Prevencion, Educacion, Contexto
Sfamiliar

Evaluation and Preventive
Education of Families from the
keys of Positive Parenting

This paper presents the results of an evalua-
tion and preventive education exercise carried
out with fifty families with two-year-old chil-
dren. The families are evaluated by means of
a home visit and interview, and then receive
parenting guidelines which they are invited to
put into practice in their daily lives. The re-
sults provide empirical data in support of the
effectiveness of implementing a family-centred
preventive education and evaluation strategy
in the fields of education, health and social
services.

Keywords
Evaluation, Prevention, Education, Family
context
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A Al llarg dels Gltims anys s’ha produit un significatiu desplegament de la

L'enfocament de
la parentalitat
positiva és
presentat com

n abordatge nou
del procés

de crianga

implementaci6é de programes de parentalitat positiva; la Recomanacio 19
del Comite de Ministres del Consell d’Europa als estats membres sobre po-
litiques de suport a ’exercici positiu de la parentalitat (2006) ha suposat
un impuls significatiu per a la posada en marxa de diverses iniciatives dins
d’aquest camp. Aquesta recomanacio insta els estats membres a desenvo-
lupar una série de mesures d’apoderament familiar que facilitin la practica
d’una crianga de qualitat. Una referéncia cientifica central en el camp de la
parentalitat positiva la constitueix el treball d’Asmussen (2012), en el qual
es recullen les evidéncies sobre I’eficacia de 1’aplicacié d’aquest tipus de
programes i es mostra la seva rendibilitat social com a inversio politica en
prevencio primaria, que estalvia costos economics a altres sistemes com el
judicial, de salut mental, educatiu i d’altres. També es pot consultar el tre-
ball de Morrison, Pikhart, Ruiz i Goldblatt (2014), que presenta una revisio
sistematica d’intervencions de capacitacié parental dutes a terme a Europa.

En I’ambit nacional, el Ministeri espanyol de Sanitat, Serveis Socials i [gual-
tat i la Federacido Espanyola de Municipis i Provincies (FEMP) acaben de
presentar un nou document que du per titol Guia de buenas prdcticas en
parentalidad positiva (Rodrigo et al. 2015) que ofereix unes directrius per
a garantir la qualitat dels serveis 1 programes de parentalitat positiva en els
ambits educatiu, sanitari, judicial i de serveis socials. ’enfocament de la
parentalitat positiva és presentat com un abordatge nou del procés de crianca
en el qual mares, pares o tutors de I’infant no només son vistos com a edu-
cadors i/o criadors dels seus fills, sind com a persones que construeixen un
context familiar que facilita un desenvolupament psicologic saludable de
tots els membres d’una familia.

En I’ambit local, el Servei d’Infancia i Familia de I’Ajuntament de Vitoria-
Gasteiz, a través de 1’experiéncia pilot d’avaluacio preventiva de contex-
tos familiars, els resultats de la qual es presenten en aquest treball, realitza
una aportacié als compromisos adquirits en relacio a les linies estratégiques
del Pla Local d’Infancia i Adolescéncia de I’ Ajuntament de Vitoria-Gasteiz
(2009), entre les quals s’esmenta la de potenciar i donar suport a les families
en la crianga.

Un cop exposats els fonaments legislatius que donen cobertura a les accions
politiques d’implementacioé de programes de parentalitat positiva, cal pre-
sentar el marc de referéncia teoric i metodologic de les dimensions de la
parentalitat, que sintetitzen el perfil optim de competéncies que mares i pa-
res haurien de posseir i practicar per fomentar un desenvolupament psicolo-
gic saludable dels seus fills i filles; aquestes dimensions constitueixen una
nova elaboracié procedent dels fonaments teorics exposats en els treballs
d’Arranz i Oliva (2010) i de Velasco, Sanchez de Miguel, Egurza, Arranz,
Arambarri, Fano i Ibarluzea (2014).
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La primera dimensi6 €s anomenada Bon tracte: el concepte de bon tracte,
entés de forma molt més completa i complexa que la mera abséncia de mal
tracte; es refereix a I’existéncia en el context familiar de condicions que
condueixin a la cristal-litzacié de vincles d’afeccid segur amb la mare, el
pare i/o altres cuidadors, també a una adequada gestiéo de 1’expressivitat i
regulacié emocional i, igualment, a I’existéncia de practiques parentals que
potenciin el desenvolupament de I’autonomia, 1’autoestima i la resiliéncia
(Anaut i Cyrulnik, 2014; Barudy i Dantagan, 2005; DeHart, Pelham, i Ten-
nen, 2006).

La segona dimensid és la Promocio del desenvolupament: aquesta dimen-
sio inclou el potencial d’estimulacié del desenvolupament que es troba
en un context familiar i es concreta en la preséncia a la llar de materials
d’estimulacié de I’aprenentatge, en la practica del joc en familia (Milteer
et al.,, 2012), en la preséncia d’estimulacié apropiada del desenvolupament
cognitiu i lingiiistic (Lugo-Gil i Tamis-Lemonda, 2008), també en la di-
versitat d’experiéncies que la familia ofereix als infants i en la qualitat de
I’entorn fisic (Galende, Sanchez de Miguél i Arranz, 2011) en el qual conviu
cada unitat familiar. Aquestes variables estan identificades com a potencia-
dores del desenvolupament en diversos estudis al llarg dels tltims anys i la
seva preséncia en el context familiar és avaluada a través de 1’escala HOME
(Caldwell i Bradley, 1984; Blair, Ravel i Berry, 2014).

La tercera dimensid és anomenada Ecologia potenciadora de la parentali-
tat 1 inclou el suport social de qué disposa una familia en les seves tasques
de crianga, que es concreta en factors com la implicacié del pare (Horta et
al. 2013), la qualitat de les relacions amb la familia extensa (Jaeger, 2012)
i la qualitat de les relacions entre la familia i ’escola (Crosnoe, 2015).
L’ecologia familiar esta també constituida per la tensio existent en el sistema
familiar, que es manifesta a través dels nivells de conflicte i estrés que viuen
les families, com a elements que faciliten o no la practica d’una parentalitat
positiva (Bloomfield i Kendall, 2012; Hanington, Heron, Stein, i Ramchan-
dani, 2012). Dins el suport social, també s’identifica la influéncia del capital
social (McPherson, Kerr, McGee, Cheater i Morgan, 2013) que una familia
rep per a la practica de les seves tasques de crianga i que es concreta en la
disponibilitat de mesures politiques de suport a la funcié parental, com ara
mesures de conciliacio laboral, el suport economic i fiscal, la possibilitat de
recorrer a programes especifics de capacitacié parental, etc.

La quarta dimensio, també qualificable com a dimensio transversal atés
que afecta les tres anteriors, és [ 'Estructura, definida per Pourtois i Desmet
(2006) com la necessitat més basica de I’ésser huma en el marc del para-
digma de les dotze necessitats. Un context familiar estructurat proveeix als
infants un entorn predictible que genera seguretat i que, fonamentalment, es
concreta en ’existéncia de rutines d’interaccid en tots els ambits de la vida
familiar des dels habits d’alimentacio a la preséncia constant del joc o altres
activitats d’interaccio positives. A les rutines se li afegeixen els rituals asso-
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Dimensions
de la parentalitat

ESTRUCTURA

ciats a les mateixes que inclouen un significat emocional i cultural que les
enriqueix i les fa més potents i influents en el desenvolupament infantil. La
transcendéncia evolutiva de les rutines i rituals queda reflectida en el treball
d’Spagnola i Fiesse (2007). A la taula nimero 1 es presenta I’esquema de les
dimensions de la parentalitat.

Taula 1: Dimensions de la parentalitat (0-2 anys)

Dimensions Indicadors

. A Factors
de la parentalitat secundaris
Expressivitat emocional /
Observacié de la interaccié
amb l'infant / Implicacio del
pare o segona figura de
crianga / Qualitat de la cura
substituta / Potencial de Joc

Promocié del Vincle

Bon tracte

Establiment de Limits i
Frustracié Optima /
Potenciacioé de I'’Autoestima
i ’Autonomia

Promoci¢ de la Resiliéncia

Materials d’estimulacié de
I'aprenentatge / Poten-

cial del Joc / Diversitat
d’experiencies / Estimulacio
del Desenvolupament Cog-
nitiu / Estimulacié del Des-
envolupament Linguistic /
Diversitat d’experiencies /
Qualitat de I'Entorn fisic

Promocio6 del Estimulacio del
desenvolupament Desenvolupament

Relacions amb la Familia
Extensa i Xarxa Social
d’Amistats i Serveis /

Suport Social Estabilitat de les Relacions
Infantils i interes parental
en les mateixes / Relacions
amb 'Escola

Ecologia potenciadora
de la parentalitat

Exposicié al Conflicte

Tensio del Sistema Familiar Familiar / Estrés Parental

L'ESTRUCTURA és l'esséncia i la base de totes les dimensions i es concreta en un conjunt de rutines estables
en tots els ambits de la vida familiar.

L’objectiu fonamental d’aquest treball procedeix d’un acord de col-laboracid
entre el Servei d’Infancia i Familia, de I’Ajuntament de Vitoria-Gasteiz i
el grup investigador i de transferéncia de coneixement Haezi/Etxadi de la
Universitat del Pais Basc; aquest objectiu consisteix a desenvolupar una ex-
periéncia pilot d’avaluacié preventiva de contextos familiars amb families
amb infants de 2 anys d’edat. Com a objectius especifics es plantegen: 1.
Comprovar el nivell de competéncies parentals de les families participants
seguint el model de les dimensions de la parentalitat. 2. Valorar 1’impacte
que aquesta experiéncia tingui en la millora de competéncies parentals
d’aquestes families.
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Metodologia

Participants

Des del Servei d’Infancia i Familia es va realitzar una crida a la participacid
voluntaria en 1’experiéncia d’avaluacié de contextos familiars a la qual van
respondre un total de 50 families. L’estructura familiar d’aquestes 50 fami-
lies participants és: 45 son d’estructura tradicional (90%) 2 nombroses (4%)
1 adoptiva (2%), 1 separada (2%) i 1 monoparental (2%).

Pel que fa al nivell d’estudis dels pares participants, 2 (4%) tenen estudis
elementals, 5 (10.2%) batxillerat, 18 (336.8%) formaci6é professional, 11
(22.5%) diplomatura universitaria, 13 (26.5%) grau o llicenciatura univer-
sitaria. De les 50 mares entrevistades, 3 (6%) tenen estudis elementals, uns
altres 3 (6%) batxillerat, 12 (24%) formacid professional, 14 (28%) diplo-
matura universitaria, 17 (34%) grau o llicenciatura universitaria i 1 (2%)
doctorat.

Pel que fa al nivell socioeconomic, 35 families (70%) van contestar de for-
ma voluntaria sobre el seu nivell economic; 12 families (24%) declaren uns
ingressos mensuals d’entre 1.000 i 2.500 euros, 22 families (44%) d’entre
2500-5.000 euros i 1 (2%) més de 5.000 euros.

Les altres 15 families (30%) no han informat sobre els seus ingressos. Les
dades referents al génere, edat i ordre de naixement dels fills i filles de la
families avaluades mostren que dels 53 menors participants, 35 sén noies
(64.16%) 1 19 so6n nois (35.84%); la distribucié per edats és d’1 subjecte
(1.9%) entre 20 i 24 mesos; 9 (17%) entre 24 1 27 mesos; 19 (35.84%) entre
27130 mesos; 9 (17%) entre 30 i 33 mesos; 9 (17%) entre 33 1 36 mesos i 5
(11.26%) entre 36 1 42 mesos. Dels 53 menors participants en 1’experiéncia,
son fills unics/es 21 (39.62%), primogenit/a 10 (18.86%), segon/a 15
(28.30%), tercer/a 1 (1.88%), bessons 4 (7.53%) i bessons/es 2 (3.77%).

Procediment

La institucié contacta i informa les families participants, el requisit de
les quals és que no siguin families identificades com a poblacié de risc.
L’avaluacio es realitza al domicili familiar i s’hi recullen les consultes con-
cretes de les families sobre els temes que més els preocupen relatius a la
crianga dels seus fills/es. Posteriorment, es realitza una entrevista de devo-
lucié amb cada familia on se’ls informa dels factors protectors, de millo-
ra/refor¢ i d’atencio6 prioritaria detectats en cada nucli familiar derivats de
I’avaluaci6 i es dona resposta a les seves consultes concretes.
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En el termini de tres mesos, es realitza el seguiment per mitja d’una entre-
vista presencial amb la familia o mitjangant el correu electronic i el telefon
per con¢ixer 1’evolucio de la posada en practica de les estratégies de millora.
Paral-lelament, la familia completa un qiiestionari de valoracié del procés de
presa de dades i del servei rebut.

Instruments

Qiiestionari sociodemografic: amb aquest qliestionari es recull la informacio
sobre estructura de la familia, nivell educatiu i de ingressos.

Qiiestionari de valoracio del servei: les families responen al qiliestionari ti-
pus Lickert d’1 a 4, en el qual valoren la qualitat (7 preguntes), I’eficacia (5
preguntes) i la satisfaccio del servei rebut (3 preguntes).

Escala Haezi Etxadi (HES2): s’aplica en visita domiciliaria a la familia i
recull informacid a través de 1’observacio directa a la llar, a través d’una
entrevista estructurada amb els cuidadors principals de ’infant i a través de
quiestionaris per a la parella cuidadora i de qiiestionaris individuals. L’escala
compta amb un manual amb instruccions d’aplicacid, processament i co-
rreccio, 1 presenta uns indicadors de fiabilitat adequats (Arranz, Olabarrieta,
Manzano, Martin i Galende 2012, 2014; Velasco et al., 2014).

Les variables a avaluar que s’inclouen en 1’escala s’agrupen en tres subesca-
les, amb un total de 110 items. Cada subescala inclou diferents factors que
s’exposen a continuacio.

SUBESCALA 1 (EDCL): Estimulacié del Desenvolupament Cognitiu i Lin-
giiistic. Factor 1.1: Materials d’Estimulacio de I’ Aprenentatge (MEA). Fac-
tor 1.2: Potencial de Joc (PJ). Factor 1.3: Estimulacio del Desenvolupament
Cognitiu (EDC). Factor 1.4: Estimulacié del Desenvolupament Lingiiistic
(EDL).

SUBESCALA 2 (EDSE): Estimulacié del Desenvolupament Socioemocio-
nal. Factor 2.1: Expressivitat Emocional (EE). Factor 2.2: Establiment de Li-
mits i Frustracié Optima (ELFO). Factor 2.3: Potenciacié de I’Autoestima i
I’ Autonomia (PAA). Factor 2.4: Observacio de la Interaccio amb el Nen/a (OIN).

SUBESCALA 3 (OEFCS) Organitzacio de I’Entorn Fisic i del Context So-
cial. Factor 3.1: Qualitat de I’Entorn Fisic (QEF). Factor 3.2: Implicacio del
Pare o segona figura de crianca (IP). Factor 3.3: Qualitat de la Cura Subs-
tituta (CCS). Factor 3.4: Relacions amb la Familia Extensa i xarxa social
d’amistats i serveis (RFE). Factor 3.5: Estabilitat de les Relacions Socials
Infantils i interés parental en les mateixes (ERSI). Factor 3.6: Relacions amb
I’Escola (RE). Factor 3.7: Diversitat d’Experiéncies (DE). Factor 3.8: Expo-
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sicio al Conflicte Familiar (ECF). Factor 3.9: Estrés Parental (EP).

A més dels resultats per subescales, I’instrument ofereix la possibilitat de
ponderar els resultats per mitja dels indicadors secundaris, que aglutinen as-
pectes fonamentals de la criancga i elcontext familiar. S’obtenen 6 indicadors.
Promoci6 del Vincle i Sensibilitat Parental (PV): inclou els factors expressi-
vitat emocional (EE), observacio de la interaccio amb ['infant (OIN), impli-
cacio del pare o segona figura de crianc¢a (IP), qualitat de la cura substituta
(CCYS) i potencial de joc (PJ).

*  Promoci6 de la Resiliencia (PR): inclou els factors establiment de limits
i frustracio optima (ELFO) i potenciacio de [’autoestima i I’autonomia
(PAA).

» Estimulacié del Desenvolupament (ED): inclou els factors materials
d’estimulacio de [’aprenentatge (MEA), potencial de joc (PJ), estimu-
lacio del desenvolupament cognitiu (EDC), estimulacio del desenvolu-
pament lingiiistic o (EDL), diversitat d’experiéncies (DE) 1 qualitat de
I’entorn fisic (QEF).

» Suport Social (SS): inclou els factors: relacions amb la familia extensa
i xarxa social d’amistats i serveis (RFE), estabilitat de les relacions so-
cials de I'infant i interés parental en les mateixes (ERSI) i relacions amb
l’escola (RE).

» Tensid del Sistema Familiar (TSF): inclou els factors: exposicio al con-
Slicte familiar (ECF) 1 estres parental (EP).

* Risc de I’Estructura del Sistema Familiar (RSF): és un indicador terciari
que inclou la puntuacié mitjana dels cinc indicadors anteriors.

Cada familia obté una puntuacio directa en cada un dels factors que com-
pleten cada subescala i que s’agrupen en els indicadors secundaris. El valor
total de cada factor s’obté de la puntuacio assignada a cada item 1 (valoracid
positiva del contingut de I’item) o 0 (valoracio negativa), seguint els criteris
exposats en el manual de I’instrument. Les puntuacions directes de cada fac-
tor, subescala, indicador i dimensio, es ponderen a una escala percentual per
poder-les categoritzar i comparar entre elles.

Aplicant aquest procediment, les families queden incloses en els segiients
nivells de qualitat del context familiar: molt alta (80-100%), alta (60-79%),
mitjana (39-59%) o baixa (0-39%). Quan la familia avaluada obté en un fac-
tor una puntuaci6 ponderada d’entre el 80 i 100%, aquest factor és qualificat
com de proteccio del sistema familiar i s’indica a la familia que persisteixin
en les practiques de crianca avaluades positivament en el mateix. Si s’obté
una puntuacio d’entre 60 i 79%, es qualifica el factor com de /leu millora i
s’indica a la familia que ha de millorar les practiques de crianga avaluades en
aquest factor. Si s’obté una puntuacié d’entre 39 1 59%, es qualifica el factor
com de refor¢ i s’indica a la familia que canvii les pautes crianga avaluades
negativament en el factor. Si s’obté una puntuacié d’entre 0 1 38%, es qua-
lifica aquest factor com de risc i per tant s’ha de planificar una intervencio
prioritaria orientada a la instauracio de pautes de crianga positives.

Linstrument
ofereix la
possibilitat de
ponderar els
resultats per mitja
dels indicadors
secundaris
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Resultats

Resultats relatius a I'avaluacié del context familiar a
través del I'escala Haezi Etxadi (HES2)

Puntuacions del total de I’escala: la puntuacié mitjana en la valoraci6 total
de I’escala, un cop invertits els valors corresponents als factors d’Exposiciod
al Conflicte (EC) i Estrés Parental (EP) és del 87.64%, que és qualificada
com de qualitat molt alta. La distribucid en els quatre nivells de qualitat del
context familiar corresponents als factors, subescales, indicadors secundaris
i dimensions de la parentalitat, es mostra en les taules 2, 3 i 4.

Taula 2: Percentatge de families classificades segons el nivell de qualitat del
context familiar en les tres subescales i els seus corresponents factors

Subescala EDCL 74% 24% 2% -
:\/“I/?éeArl)als d’Estimulacié de I'’Aprenentatge 96% 4% ~ _
Potencial de Joc (PJ) 52% 26% 14% 8%
;EEslgrg;Jlamo del Desenvolupament Cognitiu 86% 8% 6% ~
:EEsIgIr_r;ulamo del Desenvolupament Linguistic 80% 16% R 4%
Subescala EDSE 82% 16% 2% -
Expressivitat Emocional (EE) 90% 6% 4% -
:EEsEzl-lzlzl;;nent de Limits i Frustracié Optima 78% 16% 2% 4%
f;:/a_\r;clamo de I'Autoestima i I'’Autonomia 48 % 34% 8% 10%
Observacié de la Interaccié amb el Nen/a 100% : } :
(OIN)

Subescala OEFCS 94 % 6% - -
Qualitat de I'Entorno Fisic (CEF) 100% - - -
Implicacié del Pare o segona figura de o o o :
crianga (IP) 84% 10% 6%

Qualitat de la Cura Substituta (CCS) 100% - - -

Relacions amb la Familia Extensa i xarxa

social d’amistats i serveis (RFE) 94% 4% 2% .
Estabilitat de les Relacions Socials Infantils i

interés parental en les 58% 40% - 2%
mateixes (ERSI)

Relacions amb I'Escola (RE) 100% - - -
Diversitat d’Experiencies (DE) 96% 4% -

Exposicié al Conflicte Familiar (ECF) 76% 12% 6% 6%
Estrés Parental (EP) 64% 18% 16% 2%
Total 84% 14% 2% -

Nota: EDCL = Estimulacié del Desenvolupament Cognitiu i Linglistic; EDSE = Estimulacié
del Desenvolupament Socio-Emocional; OEFCS = Organitzacié de 'Entorn

Fisic i del Context Social.

N =50
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Taula 3: Percentatge de families classificades segons el nivell de qualitat del
context familiar en els Indicadors Secundaris i I'lndicador Terciari

Indicadors Secundaris

PV Promocié del vincle i sensibilitat parental o o o R
(EE, OIN, IP, CCS, PJ) 94 % 4% 2%

?EIT_'I:(r)orgoA%) de la resiliéncia 54% 34% 8% 4%
ED Estimulacié del desenvolupament (MEA, 88% 12% _ _

PJ, EDC, EDL, DE, CEF)
SS Suport social (RFE, ERSI, RE) 96% 4% - -

TS Tensié del sistema familiar
(qualitat alta = baixa tensio) (ECF, EP)

Indicador Terciari

74% 10% 12% 4%

RSF Risc de I'estructura del sistema familiar
(qualitat alta = baix risc) 78% 20% 2% -
(PA, PR, ED, AS, TS)
Nota: EDCL = Estimulacié del Desenvolupament Cognitiu i Lingdistic; EDSE = Estimulacié
del Desenvolupament Socio-Emocional; OEFCS = Organitzacié de I'Entorn
Fisic i del Context Social.
N =50

Taula 4: Puntuacions mitjanes de les Dimensions de la Parentalitat Positiva
i els seus corresponents indicadors secundaris.

Dimensions de la . .
Indicadors secundaris

parentalidad positiva

Promocié del vincle

BT bon tracte 90.29%

84.90% Promocié de la resiliencia
79.52%

PD promocié del desenvolupament Estimulacié del desenvolupament

88.99% 88.99%

i . Suport social

EP ecologia potenciadora de la 92.39%

parentalitat -, X -

87.20% Tensi6 del sistema familiar
17.98%

ES ESTRUCTURA 87.11%

Resultats relatius a les demandes d’orientacio de les
families

Les families que han participat en aquest programa, han sol-licitat volun-
tariament informacié sobre temes de crianga i educacio necessaris per a la
seva situacio familiar especifica. D’un total de 50 families, 27 (54%) han
sol-licitat informaci6é sobre temes d’educacio i crianga. Cada familia ha
consultat sobre una o diverses qiiestions. En total s’han recollit i respost
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43 consultes distribuides de la segiient manera: Rabietes: 11, Gelosia: 8,
Control d’esfinters: 6, Normes i limits: 5, Habits de son: 5, Adaptacio al
centre escolar: 1, Pors nocturnes: 1, Restrenyiment: 1, Criteri amb el xumet
1, Bibliografia i pagines web d’interés: 1, Diversitat familiar: 1, Orientacid
per acudir a un especialista: 1, Cura substituta: 1.

Resultats relatius a I'avaluacio de I'experiéncia per part
de les families

De les families que han participat en 1’experiencia, 40 han contestat
I’enquesta de satisfaccio. La valoracio referent a la qualitat del servei arriba
a una puntuacié mitjana de 24.65 sobre una maxim possible de 28, puntua-
cidé que suposa una valoracio positiva del 88.03%; la valoracid referent a
I’eficacia arriba a una puntuacioé mitjana d’11.2 sobre un maxim possible de
20, puntuaci6 que suposa una valoraci6 positiva del 56%; la valoracio refe-
rent a la satisfaccio amb ’experiéncia arriba a una puntuacié de 10.75 sobre
un maxim possible de 12, puntuacié que suposa una valoracio positiva del
89.58%. La puntuacié total mostra un valor mitja de 46.6 sobre un maxim
possible de 60, puntuacié que suposa una valoracio positiva del 77.67%.

Pel que fa als motius als quals les families atribueixen els canvis produits en
les rutines positives dels seus contextos familiars, es constata que la puntuacio
mitjana de les families que pensen que els canvis positius son deguts només
al propi desenvolupament del menor és de 2.2, sobre un maxim possible de
4, puntuacié que suposa una valoracio del 55%; la puntuacié mitjana de les
families que pensen que els canvis han estat deguts inicament a la posada en
practica de les orientacions ofertes a la familia és d’1.6, sobre un maxim possi-
ble de 4, puntuacid que suposa una valoracioé del 40% i, finalment, la puntuacioé
mitjana de les families que pensen que els canvis han estat deguts tant al des-
envolupament del menor com a les orientacions rebudes €s de 2.55, sobre un
maxim possible de 4, puntuacié que suposa una valoracio del 63.75%.

Discussi6

En una primera valoracid dels resultats obtinguts, cal esmentar que les fa-
milies participants presenten un perfil sociodemografic de tall tradicional
en la seva estructura i amb uns nivells de recursos i educatius elevats; pel
fet que el 44% de les families que responen al qiiestionari declaren un ni-
vell d’ingressos entre els 2.500 i els 5.000 euros mensuals i els seus nivells
educatius mostren percentatges elevats d’universitaris, diplomats, graduats i
doctors, aconseguint aquest nivell el 49% dels pares i el 64% de les mares;
les altres families acrediten nivells educatius superiors als estudis elemen-
tals, que son tnicament el 4% dels pares i el 6% de les mares.
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La situacio exposada en el paragraf anterior constitueix en un principi una
ecologia favorable per a la practica de crianga de qualitat. Un estatus so-
cioeconomic adequat es tradueix en recursos educatius i materials i en expe-
riéncies estimuladores del desenvolupament cognitiu i socioemocional. Cal
ressaltar també que el baix nombre de fills i filles de les families participants,
amb un 40% de fills i filles unics/es i només un 4% de families nombroses,
acaba dibuixant una situacio en qué els alts recursos educatius i economics
son aprofitats per un baix nombre de menors en cada unitat familiar.

Dades d’investigaci6 avalen I’impacte positiu que un alt estatus socioecono-
mic familiar té en el desenvolupament infantil; un d’ells és el que mostra
I’associacio entre un alt nivell educatiu matern i el desenvolupament cogni-
tiu infantil (Carneiro, Meghir i Parey, 2013). A més, I’estatus socioeconomic
constitueix una part important de 1’anomenat capital social (McPherson,
Kerr, McGee, Cheater i Morgan, 2013) que es va esmentar com a part cons-
tituent de la dimensié Ecologia potenciadora de la parentalitat, exposada en
la introduccié d’aquest treball. Igualment cal esmentar I’informe de I'INE
(2011), relatiu a I’ocupacio del temps per part de les families a Espanya, en
que s’identifica una relacié directament proporcional entre els alts nivells
socioeconomics i el nombre d’hores dedicades a la cura parental.

Pel que fa a les dades obtingudes en relaci6 al primer objectiu d’aquest tre-
ball, de manera general es pot afirmar que les families participants mos-
tren un alt nivell de qualitat del context familiar atés que el 88.02% de les
mateixes se situen en el rang d’un context familiar de qualitat molt alta en
la valoracio global de ’escala. Aquesta dada és compatible amb ’ecologia
favorable d’aquestes families i, també, amb el fet que se sotmeten volun-
tariament a una avaluacid, comportament que és coherent amb una auto-
percepcio positiva de les seves propies competéncies parentals.

En un recorregut general per tots els factors de les diferents subescales, es
constata que les families obtenen puntuacions mitjanes optimes, entre el 90
iel 100%, en els factors Materials d’estimulacio de I’aprenentatge (MEA),
expressivitat emocional (EE), observacio de la interaccio amb [’infant
(OIN), qualitat de [’entorn fisic (QEF), implicacio del pare o segona figura
de crianga (IP), qualitat de la cura substituta (CCS), relacions amb la fami-
lia extensa i xarxa social d’amistats i serveis (RFE), relacions amb [’escola
(RE) i diversitat d’experiencies (DE). Aquests resultats son qualificats com
a factors de proteccio identificats majoritariament en els contextos familiars
analitzats. Aquesta valoracié positiva queda confirmada per les altes pun-
tuacions obtingudes per aquesta mostra en els indicadors secundaris i en les
dimensions de la parentalitat i, especialment, en la dimensio d’estructura
que reflecteix 1’existéncia majoritaria de rutines positives d’interaccio in-
trafamiliar, que proveeixen aixi contextos familiars altament estructurats i
potenciadors del desenvolupament.
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voluntariament
a una avaluacio,
comportament
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parentals
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Com a contrapunt a aquesta situacio positiva cal ressaltar aquells resultats
que mostren les mancances d’algunes de les families participants. Iniciant
Ianalisi pels resultats obtinguts en les subescales de I’escala HES, es consta-
ta que la puntuacié obtinguda en la subescala EDCL, estimulaci6 del desen-
volupament cognitiu i lingiiistic (85.13%), és la menor de les tres subescales
comparativament. Aquest fet es deu a la deteccié de 13 families (26%) que
reben la recomanacio6 de lleu millora, 7 (14%) que reben la recomanacié de
refor¢ari4 (8%) que reben la recomanacio d atencio prioritaria en el factor
potencial de joc. A aquesta menor puntuacio en la subescala EDCL també hi
contribueix la deteccié de 4 families (8%) que reben la recomanacio6 de lleu
millora 1 3 (6%) que reben la recomanacio de refor¢ar en el factor estimu-
lacio del desenvolupament cognitiu i, igualment hi contribueix, la deteccio
de 8 families (16%) que reben la recomanacié de /leu millora i unes altres 2
(4%) que reben la recomanacié d’atencio prioritaria en el factor estimulacio
del desenvolupament lingiiistic.

Pel que fa als resultats relatius a les puntuacions globals obtingudes per les
families en la subescala EDSE, estimulacio del desenvolupament socioemo-
cional, 8 families (16%) reben la recomanacio de lleu millora i 1 (2%) rep
la recomanacio de refor¢ar. En I’analisi dels factors, cal destacar la deteccio
de 3 families (6%) que reben la recomanaci6 de /leu millora i 2 (4%) que
reben la recomanacié de reforcar en el factor expressivitat emocional. Tam-
bé es detecten 8 families (16%) que reben la recomanacio de lleu millora, 1
(2%) que rep la recomanacio de refor¢ar i 2 (4%) que reben la recomanacio
d’atencio prioritaria en el factor establiment de limits i frustracio optima.
Finalment, es detecten 17 families (34%) que reben la recomanacié de lleu
millora, 4 (8%) que reben la recomanacio de refor¢ar i 5 (10%) que reben la
recomanacio d’atencio prioritaria en el factor potenciacio de I’autoestima
i I’autonomia.

Els resultats globals referents a la subescala OEFCS, organitzacio de
I’entorn fisic i context social, mostren inicament 3 families (6%) que re-
ben la recomanaci6 de /leu millora. Cal esmentar que es detecten 5 families
(10%) que reben la recomanacié de lleu millora i 3 (6%) que reben la re-
comanacié de refor¢ar en el factor implicacio del pare o segona figura de
crianga. Igualment, es detecten 20 families (40%) que reben la recomanacid
de lleu millora, i 1 (2%) que rep la recomanaci6 de refor¢ar en el factor es-
tabilitat de les relacions socials infantils i interés parental en les mateixes.
Es detecten 6 families (12%) que reben la recomanacié de /leu millora, 3
families (6%) que reben la recomanacié de reforgar i unes altres 3 (6%) que
reben la recomanacio d’atencio prioritaria en el factor exposicio al conflicte
familiar. Finalment, cal ressaltar que es detecten 9 families (18%) que reben
la recomanacio6 de lleu millora, 8 (16%) que reben la recomanacié de refo-
re¢ari 1 (2%) que rep la recomanacio d’atencio prioritaria en el factor estres
parental.
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La revisio dels resultats relatius als indicadors secundaris mostra com a re-
sultats que criden I’atencio el 4% de families amb un nivell de qualitat baix
en I'indicador PR, promocio de la resiliencia, el 4% de families amb una
baixa qualitat en I’indicador TS, tensio del sistema familiar, que indica un
alt nivell de tensio i el 2% de families amb un nivell de qualitat mitjana en
I’indicador terciari RSF, risc del sistema familiar, que indica 1’existéncia
desituacions familiars amb mancances en diversos dels factors analitzats.
Utilitzant la referéncia de les dimensions de la parentalitat, s’observa que la
dimensi6 en la qual s’observen més arees de millora és la de bon tracte, a
causa dels resultats obtinguts en I’indicador de promocio de la resiliéncia,
seguida de la dimensid d’ecologia potenciadora de la parentalitat, a causa
dels resultats obtinguts per algunes families en la valoracio6 dels factors expo-
sicio al conflicte parental i estres parental i, finalment, la dimensioé promocio
del desenvolupament, a causa dels resultats obtinguts per algunes families
en els factors potencial de joc i estimulacio del desenvolupament lingiiistic.

A la vista dels resultats obtinguts es pot afirmar que I’instrument utilitzat ha
estat capag d’identificar arees de millora en 1’avaluacié dels contextos fami-
liars duta a terme. Aquest fet dona sentit a la seva utilitzacié com a instru-
ment de deteccid 1 fonament de les orientacions individualitzades que s’han
proveit a cada familia. Si en families com les participants, amb una ecologia
molt favorable a la practica d’una bona crianga, s’han trobat mancances en
aspectes com el potencial de joc, I’estimulacié lingiiistica, 1’establiment de
limits o la potenciacié de 1’autoestima i I’autonomia, per citar-ne només al-
gunes de les més significatives, cal pensar que aquestes mancances podrien
apareixer en major mesura en families amb un perfil sociodemografic menys
favorable.

La projeccio exposada en el paragraf anterior es realitza amb la prudéncia
deguda, atés que en aquest treball s’empren puntuacions no estandarditza-
des que, unicament, reflecteixen el nivell de compliment percentual d’una
situacio ideal, i, també, tenint en compte la no representativitat estadisti-
ca de la mostra utilitzada. En qualsevol cas, I’avaluaci6 realitzada és capag
d’identificar les fortaleses i1 necessitats de cada familia, essent aixi compati-
ble amb el marc comu d’avaluacio present en la literatura cientifica relatiu a
’acci6 preventiva amb families (Institute of public care, 2012).

Cal esmentar tamb¢ que la utilitzacié d’un nou instrument estava exigida pel
fet que estudis anteriors realitzats en la CAPV (Arranz, Oliva, Sanchez de
Miguel, Olabarrieta i Richards, 2010) mostraven un baix poder discriminatiu
de I’instrument d’avaluacié de contextos familiars més reconegut i utilit-
zat en estudis similars, que és 1’escala HOME (Caldwell i Bradley, 1984).
L’instrument utilitzat inclou 1’avaluacié de factors emprats en I’esmentada
escala 1 hi incorpora factors del context familiar procedents de resultats
d’investigacio obtinguts al llarg de les ultimes decades. D’altra banda, la
seva estructura factorial ha quedat substancialment confirmada i les seves
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utilitzat ha
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propietats psicométriques han estat avalades en un estudi dut a terme a una
poblacié de 400 families amb un perfil sociodemografic molt similar al de
les families participants en aquest estudi (Velasco et al. 2014).

La valoracio dels resultats obtinguts en relacio al segon objectiu d’aquest tre-
ball, consistent en I’estimaci6 de I’impacte de 1’experiéncia en la construccio
de competencies parentals per part de les families participants, és al principi
positiu ja que les families manifesten una alta satisfaccié amb la qualitat del
servei rebut i, en menor mesura, hi atribueixen un efecte positiu a I’hora de
construir rutines positives d’interaccié intrafamiliar potenciadores del desen-
volupament. Es dbvia, per altra banda, la limitacié que suposa que el propi au-
toinforme de les families sigui la referéncia fonamental del procés d’avaluacio
de I’impacte de I’experiéncia. Aquest assaig ha estat un primer pas cap a un
procediment més rigords, basat en la comparacidé entre grup control i grup
experimental i en la utilitzaci6 de la metodologia de [ 'estrategia aleatoritzada
de control, recomanada en aquest camp (Asmussen, 2102).

Finalment, cal considerar que els resultats exposats avalen la pertinéncia
d’una possible implementacié d’un servei public d’avaluacié familiar pre-
ventiva, que pogués estar a disposici6 de les families i dels professionals que
treballen amb elles en els ambits educatiu, de la salut i dels serveis social.

Enrique Arranz-Freijo

Dept. de Processos Psicologics Basics i el seu Desenvolupament
Facultat de Psicologia UPV/EHU. Campus d’Ibacta

Sant Sebastia

e.arranzfreijo@ehu.cus

Fernando Olabarrieta

Dept. de Processos Psicologics Basics i el seu Desenvolupament
Facultat de Psicologia UPV/EHU. Campus d’Ibacta

Sant Sebastia

fernando.olabarrieta@chu.eus

Ainhoa Manzano

Dra. en Psicologia

Socia fundadora d’ETXADI

Centre Universitari de Psicologia de la Familia
Bilbao

ainhoa@etxadi.org

Florencia Barreto

Dept. de Processos Psicologics Basics i el seu Desenvolupament
Facultat de Psicologia UPV/EHU. Campus d’Ibacta

Sant Sebastia

flor.barreto@ehu.cus

Educacié Social 64 Nous enfocaments per a velles problematiques en I'educacio social

Claudia P. Roncallo

Dept. de Processos Psicologics Basics i el seu Desenvolupament
Facultat de Psicologia UPV/EHU. Campus d’Ibacta

Sant Sebastia

croncallo001@ikasle.chu.eus

Maialen Sanchez Murciano

Llicenciada en Psicologia i Psicopedagogia

ETXADI: Centre Universitari de Psicologia de la Familia
Bilbao

etxadi@etxadi.org

Joana Rekagorri

Llicenciada en Psicologia

ETXADI: Centre Universitari de Psicologia de la Familia
Bilbao

etxadi@etxadi.org

M. Dolores Garcia

Cap del Servei d’Infancia i Familia

Dept. de Politiques Socials i Salut Publica
Ajuntament de Vitoria-Gasteiz
lgarcia@vitoria-gasteiz.org

Bibliografia

Anaut, M.; Cyrulnik, B. (2014). Résilience. De la recherche a la pratique.
Odile Jacob.

Arranz, E.; Olabarrieta, F.; Manzano, A.; Martin, J. L.; Galende, N.
(2014). Etxadi—Gangoiti scale: a proposal to evaluate the family contexts of
two-year-old children. Early Child Development and Care, 184(6), 933-948.
Arranz, E.; Oliva, A.; Sanchez de Miguel, M.; Olabarrieta, F.; Richards,
M. (2010). Quality of family context and cognitive development: a cross
sectional and longitudinal study. Journal of Family Studies, 16, 130-142.
Arranz, E.; Olabarrieta, F.; Manzano, A.; Martin, J. L.; Galende, N.
(2012). Escala Etxadi-Gangoiti: una propuesta para evaluar los contextos
familiares de nifios de 2 afios de edad. Revista de Educacion, 358, 218-237.
Arranz, E.; Oliva, A. (2010). Desarrollo psicologico en las nuevas estruc-
turas familiares. Madrid: Piramide.

Asmussen, K. (2012). The evidence-based parenting practitioner’s handbo-
ok. Routledge.

Arranz Freijo, E. B.; Olabarrieta Artetxe, F.; Manzano Fernandez, A.;
Martin Ayala, J. L.; Galende Pérez, N. (2014). Etxadi—Gangoiti scale:
a proposal to evaluate the family contexts of two-year-old children. Early
Child Development and Care, 184(6), 933-948.

25



26

Educacié Social 64

Ayuntamiento de Vitoria-Gasteiz (2009). Plan local de infancia y adoles-
cencia del Ayuntamiento de Vitoria-Gasteiz. Coleccion tema municipales.
Vitoria-Gasteiz: Ayuntamiento de Vitoria Gasteiz.

Barudy, J.; Dantagnan, M. (2005). Los buenos tratos a la infancia.
Barcelona: Gedisa.

Blair, C.; Raver, C. C.; Berry, D. J. (2014). Two approaches to
estimating the effect of parenting on the development of executive
function in early childhood. Developmental psychology, 50(2), 554.
Bloomfield, L.; Kendall, S. (2012). Parenting self-efficacy, parenting
stress and child behaviour before and after a parenting programme.
Primary health care research & development, 13(04), 364-372.
Caldwell, B.; Bradley, R. (1984). HOME observation for measure-
ment of the environment. Little Rock, AR.: Centre of Child Develop-
ment and Education. University of Arkansas at Little Rock.

Carneiro, P.; Meghir, C.; Parey, M. (2013). Maternal education, home
environments, and the development of children and adolescents. Jo-
urnal of the European Economic Association, 11(s1), 123-160.
Crosnoe, R. (2015). Continuities and consistencies across home and
school systems. In Processes and Pathways of Family-School Part-
nerships Across Development (pp. 61-80). Springer International Pu-
blishing.

DeHart, T.; Pelham, B. W.; Tennen, H. (2006). What lies beneath:
Parenting style and implicit self-esteem. Journal of experimental so-
cial psychology, 42(1), 1-17.

Galende, N.; de Miguel, M. S.; Arranz, E. (2011). The Role of Phy-
sical Context, Verbal Skills, Non-parental Care, Social Support, and
Type of Parental Discipline in the Development of ToM Capacity in
Five-Year-Old Children. Social Development, 20(4), 845-861
Hanington, L.; Heron, J.; Stein, A.; Ramchandani, P. (2012). Pa-
rental depression and child outcomes—is marital conflict the missing
link? Child: care, health and development, 38(4), 520-529.

Huerta, M. D. C.; Adema, W.; Baxter, J.; Han, W. J.; Lausten, M.;
Lee, R.; Waldfogel, J. (2013). Fathers’ leave, fathers’ involvement
and child development: Are they related? Evidence from four OECD
countries (No. 140). OECD Publishing.

Institute for public care (2012). Early intervention and prevention
with children and families. Getting the most from team around family
systems. Oxford Brookes University: Oxford.

Institut nacional d’estadistica-INE- (2011). Enquesta sobre I'is del
temps, recuperat de http://www.ine.es/prensa/np669.pdf.

Jaeger, M. M. (2012). The extended family and children’s educational
success. American Sociological Review.

Lugo-Gil, J.; Tamis-LeMonda, C. S. (2008). Family resources and
parenting quality: Links to children’s cognitive development across
the first 3 years. Child development, 79(4), 1065-1085.

Educacié Social 64 Nous enfocaments per a velles problematiques en I'educacio social

McPherson, K.; Kerr, S.; McGee, E.; Cheater, F.; Morgan, A.
(2013). The role and impact of social capital on the health and wellbe-
ing of children and adolescents: a systematic review. Glasgow Centre
for Population Health: Glasgow.

Milteer, R. M.; Ginsburg, K. R.; Mulligan, D. A.; Ameenuddin, N.;
Brown, A.; Christakis, D. A.; Levine, A. E. (2012). The importan-
ce of play in promoting healthy child development and maintaining
strong parent-child bond: focus on children in poverty. Pediatrics,
129(1), e204-e213.

Morrison, J.; Pikhart, H.; Ruiz, M.; Goldblatt, P. (2014). Systema-
tic review of parenting interventions in European countries aiming to
reduce social inequalities in children’s health and development. BMC
public health, 14(1), 1040.

Pourtois, J. P.; Desmet, H. (2006). La educacion postmoderna. Madrid:
Editorial Popular.

Recomanaci6 Rec. 19 (2006). Comité de Ministros a los estados miembros
del Consejo de Europa. Politicas de apoyo al ejercicio positivo de la paren-
talidad, recuperat de: http://www.coe.int/t/dg3/youthfamily

Rodrigo, M. J.; Amordés, P.; Arranz, E.; Hidalgo, M. V.; Maiquez, M. L.;
Martin, J. C.; Martinez, R.; Ochaita, E. (2015). Guia de buenas prdcticas
en parentalidad positiva, un recurso para apoyar la prdctica profesional
con familias. Madrid: FEMP y Ministerio de Sanidad, Servicios Sociales e
Igualdad.

Spagnola, M.; Fiese, B. (2007). Family routines and rituals: a context for
development in the lives of Young children. Infant & Young Children, 20, 4,
284-299.

Velasco, D.; Sinchez de Miguel, M.; Egurza, M.; Arranz, E.; Aranbarri,
A.; Fano, E.; Ibarluzea, J. (2014). Family context assessment in a public
health study.Gaceta Sanitaria, 28(5), 356-362.

27



Educacié Social 64 Educacié Social 64 Nous enfocaments per a velles problematiques en I'educacio social

Del context carcerari a la realitat 4 Introduccié

. _ | social: linies d’actuacio en nous
Enrique Garcia \ .y . s
Rocio Lorente | €SpPais de resocialitzacio

L’ingrés en una institucié penitenciaria suposa, per a qualsevol persona,
un gran esfor¢ per adaptar-se a aquesta institucid que posseeix una politi-
ca, organitzacio, jerarquia i sistema de relacions propies. Aixo implica un

Recepcio: abril 2016 / Acceptacic: desembre 2016 profund canvi en la conducta dels interns, creant una identitat particular:

la del reclts. Concretament, Ordofiez (2006: 189) assenyala que quan una
persona ingressa a la presd construeix una nova identitat caracteritzada per
tres etapes: separacio de la vida social anterior, aillament i indeterminacid
social i reagregacio a una nova societat (la carceraria) a la qual, forcadament,
s’haura d’adaptar.

Qualsevol persona que entra en un centre penitenciari s’ha d’adaptar a una instituciéo amb
una politica, organitzacio, jerarquia i sistema de relacions propis. Aixo suposa un gran
canvi en el seu comportament, la qual cosa crea una identitat especifica: la del reclus.
Aixi, el reclus, en ésser alliberat necessitara de diversos professionals per a la seva rein-
tegracid social. Aquest article defensa la importancia dels espais de resocialitzaci6 entre
la preso i la societat, exposant les principals deficiéncies que els exreclusos troben a fi
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d’establir les bases de la intervencio6 per a una favorable integracio social.

Paraules clau

Exreclus, Espais de resocialitzacio, Educacio social, Integracid, Intervencio

Del contexto carcelario a la
realidad social: lineas de
actuacion en nuevos espacios de
resocializacion

Cualquier persona que entra en un centro pe-
nitenciario debe adaptarse a una institucion
con una politica, organizacion, jerarquia y
sistema de relaciones propios. Esto supone
un gran cambio en su comportamiento, lo que
crea una identidad especifica: la del recluso.
Asi, el recluso, al ser liberado necesitara de
varios profesionales para su reintegracion so-
cial. Este articulo defiende la importancia de
los espacios de resocializacion entre la prision
v la sociedad, exponiendo las principales de-
ficiencias que los exreclusos encuentran a fin
de establecer las bases de la intervencion para
una favorable integracion social.
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From Correctional Context to
Social Reality: lines of action in
new spaces of re-socialization

Anyone who enters a correctional facility
has to adapt to an institution with a poli-
tics, an organizational structure, a hierarchy
and systems of relationships of its own. This
brings about very significant changes in the
individual s behaviour, which create a speci-
fic identity: that of the inmate. As a result, on
being released the former inmate will require
various kinds of professional intervention to
facilitate his or her social reintegration. This
article affirms the importance of spaces of re-
socialization between prison and society and
identifies the main obstacles and difficulties
that former inmates encounter with a view to
establishing the bases of intervention for fa-
vourable social integration.
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Former inmate, Spaces of re-socialization,
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En aquest sentit, segons Larrad (2011: 78-79), la vida a la pres6 comporta
en efecte una nova societat, que suposa una necessaria adaptacio, ja que esta
plena de rutina i normativitat, en haver de complir amb uns horaris molt
estrictes en el dia a dia, sense espais d’oxigenacid, com caps de setmana o
festius. Per tant, els interns depenen de 1’estructura i régim de la preso, que-
den subordinats al control i la seguretat de la mateixa i han de compartir amb
desconeguts la seva intimitat en tot moment.

Des del punt de vista legal i constitucional la principal funci6 de les ins-
titucions penitenciaries rau en la resocialitzaci6 de la persona. Per tant,
I’internament a la presé i la formacié d’aquesta nova identitat carceraria
abans al-ludida porten implicita la idea de correcci6 de la conducta social de
I’individu, per aconseguir la reinsercié social.

Aquesta resocialitzacio, des d’un punt de vista penologic, ha de consistir,
segons Muiloz Conde (1982: 133), en aconseguir que el reclis accepti les
normes basiques i generalment vinculants que regeixen una societat.

No obstant aixd, molts autors consideren que aquesta finalitat de resocia-
litzacid a la practica no es compleix. Aixi, per exemple, Mathiesen (2003:
224-225) assenyala la pres6 com a institucié de control total, negant aixi la
seva suposada funci6 resocialitzadora, reeducativa, rehabilitadora o reinseri-
dora, i assignant-li per contra una funci6 purgatoria, consumptiva de poder,
distractoria, simbolica 1 executiva.

En la mateixa linia, Marcuello-Servos i Garcia Martinez (2011: 49-50) in-
diquen que la suposada funci6 reinseridora de la pres6 queda devaluada per
adquirir una altra “plusvalua”, que consistiria en una legitimaci6 ideologica
de la desviacio social en nom d’un ordre establert. En aquest sentit, segons
indiquen aquests autors, aqui trobem la principal fal-lacia del sistema peni-
tenciari, ja que mentre que I’objectiu i finalitat del mateix marquen la reha-
bilitacid social, el resultat practic és la de-socialitzacio.
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Es veritat que, com subratlla Segovia (2011: 15), la preso no és la culpa-
ble dels mals socials, perd no aconsegueix reinserir els reclusos. En realitat,
la institucid penitenciaria es limita a gestionar els mals de la societat i a
cronificar-los.

Per tant, des de la linia argumental d’aquests autors, el sistema penal i la pro-
pia preso fracassen, i més enlla de resocialitzar i reinserir acaben provocant
aillament, més violéncia i marginaci6 social dels reclusos.

No obstant aix0, sense entrar més en profunditat en el debat al voltant de
les institucions penitenciaries i la seva orientacio practica a la reinsercio del
reclis o només cap al castig pels seus actes delictius, el que si és una realitat
¢és que I’ajustament del reclus a aquest sistema carcerari, caracteritzat per la
privaci6 de llibertat i amb una forta influéncia en la propia identitat, suposa
una ruptura amb la realitat social que, en el moment de la seva excarceracio,
necessitara de la intervenci6é de diversos professionals per a la reinsercid
social d’aquesta persona. D’aquesta manera, seguint Moty Benkayar (2006:
35), podem considerar les presons com a entorns disruptius.

En aquest context al voltant de la tematica de la resocialitzacio i reinsersio
en el context carcerari, en el present article es defensa la importancia que hi
hagi espais de resocialitzacioé entre la preso i la societat. Aquests espais han
de facilitar a la persona, un cop hagi abandonat la institucio penitenciaria,
eines que li permetin trobar el potencial de desenvolupament propi per fer-lo
util, adquirint habits 1 practiques socials fonamentals per a la seva vida fora
de la preso.

A partir de ’experiéncia de conviure amb exreclusos en aquests espais que
fan de pont entre la institucio penitenciaria i I’entorn social i de I’estudi dels
mateixos, es perceben quines son les principals mancances d’aquestes per-
sones sobre les quals caldra intervenir per la seva favorable inserci6 social,
aixi com el treball i la tasca concreta d’aquests espais en el treball amb els
exreclusos.

Espais de resocialitzacié per a exreclusos:
linies d’actuacio per a la seva reinsercio

La resocialitzacio i consegiient reinsercio social que nosaltres defensem ¢és
posada en practica dins les institucions penitenciaries a través de diversos
programes dirigits al compliment del mandat constitucional que en el seu
article 25.2 disposa que les penes privatives de llibertat i les mesures de
seguretat estaran orientades cap a la reeducacio i reinsercio social [...] (Cons-
titucié Espanyola, 1978).
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Entre les diferents iniciatives que es duen a terme a aquest efecte en les
institucions penitenciaries espanyoles trobem: ensenyament reglat i altres
programes de formacio, programes per a la insercio laboral (formacié per
a I’ocupacio, orientaci6 laboral, cursos i tallers ocupacionals...), programes
especifics d’intervencid, programes culturals i programes esportius.

D’altra banda, hi ha centres que, especificament, s’adrecen a la insercio so-
cial dels reclusos 1, aixi son denominats: centres d’inserci6 social (CIS).

Concretament, des de la Secretaria General d’Institucions Penitenciaries, els
CIS es defineixen com a establiments penitenciaris destinats al compliment
de penes privatives de llibertat en régim obert, aixi com al seguiment de totes
les penes no privatives de llibertat que s’estableixin en la legislacio penal i
I’execuci6 s’atribueixi als serveis corresponents del Ministeri de Justicia i
Interior o organ autonomic competent. També es dedicaran al seguiment dels
alliberats condicionals que tinguin adscrits.

A Tarticle 163.2 del Reglament penitenciari s’especifica que 1’objectiu
d’aquests centres sera potenciar les capacitats d’insercio social positiva que
presentin les persones que hi ha internades mitjancant el desenvolupament
d’activitats i programes de tractament destinats a afavorir la seva incorpora-
ci6 a I’entorn social.

I fora de I’entorn penitenciari hi ha iniciatives de caracter privat que també
estan destinades a la reinsercid social tot i que, en aquests casos, s’adrecen
a aquelles persones que ja han finalitzat la seva condemna. No obstant aixo,
en alguns casos també s’adrecen a persones que encara no I’han finalitzat,
com ara a les que se’ls concedeix un permis ordinari —per al qual el reclis ha
d’haver acomplert almenys un quart de la condemna i ha d’estar classificat
en segon grau— acollint-la legalment durant els sis dies de durada d’aquest
permis, les que es troben en tercer grau i les que tenen una situacio de lliber-
tat condicional. La diferéncia més significativa d’aquests programes amb els
exposats anteriorment, és que es duen a terme fora de la institucié peniten-
ciaria i, per tant, en un entorn social real.

Un exemple concret el trobem a la casa d’acollida Juan Gil, a Antequera
(Malaga), on varem treballar com a professionals 1’any 2009, participant
en la tasca d’afavorir I’autonomia d’aquestes persones i la seva favorable
reinsercio social.

Aquesta Casa, creada el 2003, pertany a la Fundacié Prolibertas, i té com a
objectiu general “promoure actuacions que afavoreixin 1’autonomia perso-
nal dels reclusos i exreclusos, la seva estabilitzacié personal i la seva nor-
malitzacio familiar, social i laboral, aconseguint minimitzar al maxim el risc
d’exclusio social que afecta aquest col-lectiu”, tal com apareix reflectit al
seu web.
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El perfil de les persones que son acollides per la casa Juan Gil és el d’home,
major d’edat, procedent d’un centre penitenciari, ja sigui per permis, per
tercer grau, llibertat condicional o que ja ha abandonat la preso.

Seguint el programa de la casa d’acollida, I’atencio se centra en tres blocs:

*  Promocio: centrada en la rehabilitacio i reeducacié personal, per I’inici
de la seva vida fora del centre penitenciari.

» Inserci6 sociolaboral: s’ofereix orientacio laboral i formacio professio-
nal, per afavorir la insercio6 laboral i social.

* Acollida: es treballen les necessitats basiques de I’individu i s’afavoreix
la convivéncia en un ambient social normalitzat.

La nostra tasca, dins del bloc d’acollida, consistia a conviure, treballar i
compartir amb els reclusos i exreclusos el dia a dia de la seva estada a la casa
d’acollida.

Larelaci6 i convivéncia diaria amb aquestes persones ens ha permeés conéixer
de primera ma les dificultats de tota mena que es troben els reclusos i exre-
clusos fora de I’ambit penitenciari, fet que ens porta a considerar com a
prioritaria la intervencio en determinats aspectes.

Tanmateix, aquest és només un exemple dels molts que hi ha actualment en
la nostra geografia espanyola. En els darrers anys s’estan potenciant i refo-
rcant aquest tipus d’iniciatives amb la finalitat d’acollir temporalment reclu-
sos 1 exreclusos, incidint en la resocialitzacio i la completa reinserci6 social
dels mateixos, fent de pont entre la institucié penitenciaria i la societat.

Gairebé totes aquestes iniciatives, com s’ha exposat més amunt, son priva-
des, moltes d’elles promogudes per fundacions, ONG i congregacions reli-
gioses. Aquesta col-laboracio d’associacions i ONG amb 1’ Administracié
Penitenciaria ve de molts anys enrere. Tal com analitzen Del Pozo, Afiafios-
Bedrifana i Garcia-Vita (2013: 428) aquesta col-laboraci6 “es va consoli-
dar amb I’aparicio de la Llei Organica 1/1979, de 26 de setembre, General
Penitenciaria (LOGP, 1979) i des de llavors la preséncia d’aquestes entitats
en I’ambit penitenciari no ha parat d’augmentar, quantitativament i qualitati-
vament [...]. La Secretaria General d’Institucions Penitenciaries (SGIP) tenia
adscrites 657 entitats col-laboradores ’any 2012/2013, desenvolupant 834
programes, amb un total de 7009 voluntaris/es en el conjunt d’establiments
penitenciaris de I’ Administracié General de I’Estat (AGE)”. En aquesta ma-
teixa linia cal destacar 1’Ordre INT/3191/2008, a través de la qual es van
crear els Consells Socials Penitenciaris Locals per fomentar la participacio
i col-laboracio del Tercer Sector en el desenvolupament de les politiques
penitenciaries de reinsercio social.
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En aquest sentit, es fa palés un enorme déficit de les institucions i els serveis
publics —que no arriben en general més enlla del CIS, comentat abans—, limi-
tant-se simplement a atorgar alguna subvencio a aquests organismes privats,
si bé és cert que en els ultims anys, i com a conseqiiéncia del context social i
economic de crisi en qué ens trobem, s han reduit ostensiblement les partides
adrecades a tot tipus de subvencions, també en aquest ambit.

Les persones que solen ser acollides en aquests centres de diferents organis-
mes privats es caracteritzen pel seu aillament social i la manca de vincles i
xarxes socials de tota mena. En general, son persones que no compten amb el
suport de cap familiar ni persona propera que vulgui acollir-los i responsabi-
litzar-se’n legalment —en el cas dels reclusos que surten de permis, que estan
en tercer grau o en llibertat condicional—, o simplement proporcionar-los una
xarxa de suport social i afectiva. També pot donar-se el cas de persones que,
tot i que si compten amb aquests vincles afectius i/o familiars, aquests no
puguin, per les raons que siguin, fer-se carrec de la seva acollida legalment o
de servir-los d’estimul per a la seva reintegraci6 a la societat.

Les persones que volen ingressar temporalment en aquestes cases d’acollida
solen contactar dins el centre penitenciari amb voluntaris pertanyents a
aquests organismes privats, o mitjangant la informacié detallada pel per-
sonal professional del centre penitenciari, normalment educadors socials,
psicolegs i treballadors socials, prévia sol-licitud de I’intern a través d’una
instancia adregada a qualsevol d’ells.

Entre els diferents centres i cases d’acollida privats existents per a reclusos
i exreclusos, n’hi ha d’especifics i exclusius d’homes, per una banda, i de
dones, per una altra. Les normes basiques que han de complir les persones
que ingressen en aquests centres fan referéncia a la prohibicié del consum
de drogues —inclos I’alcohol—, el compliment d’una série d’horaris i normes
basiques de convivéncia, I’obligatorictat de fer nit a la casa d’acollida i la
col-laboraci6 en les tasques i feines doméstiques —reparacié de desperfectes,
cuina, neteja, pintura, etc.

Aquests centres i cases d’acollida que, tal com s’ha dit, solen dependre de
fundacions, ONG i congregacions religioses, tenen en general diferents con-
venis o acords amb diverses entitats i empreses per promoure la inserci6 la-
boral d’aquestes persones, basica per aconseguir la seva completa reinsercid
social. En funci6 de la magnitud de la fundacio, ONG o congregaci6 reli-
giosa i de la seva capacitat d’influéncia social en I’ambit local on s’insereixi
la casa d’acollida, I’acord amb el moén de I’empresa pot ser més o menys
productiu i fructifer.

Per tot aixo, a partir de les mancances percebudes en els reclusos i exreclu-
sos després del seu pas per la preso, arran de la nostra experiéncia concreta
a la casa d’acollida Joan Gil d’Antequera, i del coneixement que hi hem
adquirit sobre el funcionament i la tasca desenvolupada per les diferents ini-
ciatives d’aquest tipus existents a Espanya, vam presentar una serie de linies
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d’actuacié que considerem fonamentals per a la favorable reinsercio social de
les persones privades de llibertat, a la qual tant estan ajudant aquestes iniciati-
ves privades, malgrat la seva manca de recursos i finangament en molts casos.

Educacio per a la salut

Si bé les normes basiques de salut i higiene es troben interioritzades en els
reclusos 1 exreclusos pels habits interns de la preso, cal incidir en el proble-
ma de les addiccions que, en alguns casos, han estat adquirides (fins i tot
impulsades) durant la seva estada al centre penitenciari. En aquests casos,
¢és important treballar en la superacio de 1’addiccid per, d’una banda, inserir
socialment i, d’altra banda, evitar un possible reingrés a la presé com a con-
seqiiéncia d’accions delictives derivades de la propia addiccio.

En aquest sentit, trobem el punt de partida per aconseguir aixo a la norma
basica dels centres i cases d’acollida d’iniciativa privada, consistent, com
quedava també expressat amb anterioritat, en la prohibicio del consum de tot
tipus de drogues, a excepcio del tabac, i inclos I’alcohol. Aquesta norma és
fonamental per poder treballar amb exit la superacio de les addiccions en els
reclusos i exreclusos, i aixi educar per a la salut. Es cert que en els centres
penitenciaris esta prohibit el consum de drogues, pero a la practica és bastant
habitual. De fet, només els anomenats moduls de respecte son aquells que
estan lliures de droga, a part de complir una altra série de normes, la qual
cosa suposa una contradiccio evident amb 1’esperit reinseridor, de resocialit-
zacio 1 de rehabilitacio social que tenen els centres penitenciaris, i per tant,
les institucions penitenciaries integrament.

Per tant, per aconseguir 1’objectiu d’educar per a la salut en aquests centres i
cases d’acollida és fonamental incidir i apostar decisivament per 1’abséncia
de consum de drogues, aixi com per I’educacié en valors potenciadors de la
salut tant personal com publica, i allunyats de tota mena d’addiccio.

Igualment, és important també evitar possibles addiccions derivades d’una
exclusio o inadaptaci6 al context social fora de I’ambit penitenciari, una cosa
que sol ser bastant habitual, a causa de 1’abséncia de xarxes socials i fami-
liars de qué pateixen en molts casos els exreclusos, i de ’adaptacio a I’entorn
carcerari durant el temps de condemna.

Educacioé socio-laboral

El periode d’internament suposa un trencament amb les normes socialment
establertes, per tal d’adaptar-se a la vida i la convivéncia a la pres6 que ¢s en
si una subcultura amb les seves propies normes implicites.
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D’aquesta manera, considerem fonamental treballar en I’adquisicio d’una
nova identitat de la persona que trenqui amb la interioritzada en la institucid
penitenciaria i que en faciliti la reintegracio social.

Aixi mateix, és important potenciar el desenvolupament d’habilitats socials,
especialment aquelles que poden servir a la persona per a la favorable adap-
tacio al seu nou entorn social, aixi com facilitar-li més possibilitats d’accés
al mon laboral.

Aix0 no obstant, per I’estigma social que recau sobre el reclus, ¢és fona-
mental per a la seva inclusio social no només treballar amb ell, sind també
amb I’entorn social al qual s’incorpora, ja que “la relacié que habitualment
ha caracteritzat la societat i el reclus ve donada pel vincle de qui exclou, la
societat; i qui és exclos, el detingut; tot i la latent realitat demostrada cienti-
ficament, técnicament i pedagogicament, del xoc de 1’objectiu de reinsercid
del detingut contra la naturalesa mateixa d’aquesta relacié d’exclusio, ja que
¢és impossible excloure i incloure al mateix temps” (Afiez et al., 2008: 66).
Per tant 1’éxit o fracas de la inclusi6 sociolaboral de 1’exrecliis dependra tant
del mateix individu com del seu entorn social.

En aquest sentit, és digna de mencio la gran tasca que fan els centres i cases
d’acollida d’iniciativa privada al respecte, afavorint el suport a la recerca de
feina.

En el cas concret de la casa d’acollida Juan Gil d’Antequera, pertanyent
a la Fundacio Prolibertas i que hem posat anteriorment d’exemple, es tre-
balla, d’una banda, la inclusié social amb els exreclusos i, d’altra banda,
es mou dins el mén empresarial tot donant-se a conéixer com a institucio i
publicitant la seva tasca amb reclusos i exreclusos, per afavorir el reingrés
d’aquestes persones al mercat laboral un cop acomplerta la seva pena priva-
tiva de llibertat.

En aquesta linia, se signen acords i convenis de col-laboracié amb diferents
empreses i entitats d’Antequera i la seva comarca per generar oportuni-
tats laborals per a aquestes persones que facilitin la seva inclusio social.
Paral-lelament es crea una borsa de treball per als beneficiaris, aixi com una
assisténcia juridica i legal. Concretament, la tasca de la Fundacio rere la
resocialitzacio dels exreclusos és molt coneguda i valorada positivament,
de tal manera que les diferents empreses locals es mostren receptives i
col-laboradores amb la causa, afavorint I’adquisicié de competéncies profes-
sionals a partir de la contractacid d’aquestes persones. Aquests mecanismes
de col-laboracié permeten que el mén empresarial, com a part important de
la realitat social, comenci a desterrar prejudicis i estereotips socials contra
les persones que han passat per la preso, afavorint en ultima instancia la
inclusio social.
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No obstant aixo, la insercidé laboral dels destinataris continua sent dificil
d’aconseguir, ja que a la complexa situacio del mercat laboral actual s’hi suma
I’escassa qualificacid personal i professional dels exreclusos, aixi com dife-
rents circumstancies personals que necessiten una atencio prévia abans de la
inserci6 laboral. Tot i aix0, tal com reflecteix en la seva memoria anual la
Fundacio6 Prolibertas, en finalitzar I’any 2015, un 15% dels usuaris de la casa
d’acollida Juan Gil d’ Antequera havia trobat una feina. Aixi mateix, un terg de
les persones amb les quals s havia treballat les diferents estratégies i habilitats
per a la recerca de feina van aconseguir accedir a una entrevista de feina.

Si bé és cert que ’aspecte sociolaboral és treballat a consciéncia des dels
CIS, es limita tinicament a la perspectiva del reclis i no de la societat. Igual-
ment, els CIS segueixen formant part de les institucions penitenciaries. A
més, la realitat penitenciaria, caracteritzada per una superpoblacio i una es-
cassetat de recursos humans, dificulta 1’atencié individualitzada dels reclu-
sos en aspectes clau per a la seva reintegracio social, la qual cosa dificulta
I’objectiu resocialitzador de la presoé. Per aixo adquireixen encara més relle-
vancia les actuacions d’aquests centres i cases d’acollida de caracter privat,
en primer lloc, per situar-se fora de les institucions penitenciaries i, per tant,
en un context social real, fet que facilitara 1’éxit de les seves actuacions amb
aquestes persones i, en segon lloc, per la possibilitat que ofereixen als desti-
nataris d’una atencié més ajustada a les seves necessitats.

Educacio afectivo-sexual

L’internament suposa canvis en la forma de viure la sexualitat que es veuen
afectats pel component general de la pérdua d’afectivitat.

En aquesta linia, és interessant la investigacio de Valverde (2011) sobre les
conseqiiencies de la preso entre les quals ressalta les alteracions en la sexua-
litat. Com 1’autor sosté, les relacions sexuals es donen en la institucié peni-
tenciaria en totes les seves manifestacions (trobades amb persona externa al
centre, relacions homosexuals entre reclusos i masturbacio), pero totes elles
caracteritzades per la fredor i inexisténcia d’afectivitat, regint-se per una
necessitat sexual primaria.

L’autor arriba a parlar d’embrutiment en les relacions sexuals, aspecte que
considerem que €s fonamental treballar per normalitzar la sexualitat en la
seva vida, integrant-la en la globalitat de la seva persona des de 1’afectivitat
i el desenvolupament integral de la persona.
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Treball de 'autoestima

L’ingrés a la preso té uns efectes indubtables en la psicologia del reclus.
Aquests poden devaluar la propia imatge i disminuir 1’autoestima, conce-
budes com la valoraci6 que 1’individu realitza i manté respecte de si mateix
(Coopersmith, 1959), sobre la qual caldra treballar.

De fet, si es revisa la bibliografia sobre el tema es troben nombroses referén-
cies al respecte. En termes generals, s’ha suggerit que el “sistema social in-
formal “de la preso influenciaria negativament I’autoestima i I’autopercepciod
dels subjectes (Smith i Hogan, 1973). (cit. en. Pérez i Rodo, 1991).

Per tant, cal potenciar el treball individual amb els reclusos i exreclusos per
afavorir el concepte sobre si mateixos. La importancia d’aixo rau en el fet
que la baixa autoestima pot suposar una manca de reconeixement al valor de
la propia vida i la dignitat personal, sobretot quan el sentiment de culpabilitat
pesa sobre la persona, aspectes sobre els quals caldra intervenir.

No obstant aixo, un factor molt influent en aquesta dignificacié de la per-
sona ¢s el judici de la propia societat sobre el condemnat que, en molts ca-
sos, condiciona o limita el creixement personal, influint negativament en
I’autoestima de 1’exreclus. Per tant, adquireix especial rellevancia treballar-
hi des d’aquest tipus de centres.

Aixi mateix, en la feina amb exreclusos, s’ha d’insistir en la recuperacio i
consolidacié de la seva identitat social, minvada en la seva entrada a la preso
irelegada, com ja hem desenvolupat, per una identitat propia: la del reclis.

Educacié emocional

Aquesta linia de treball al voltant de I’educacié emocional dels reclusos i
exreclusos segueix la de les dues anteriors, ja que guarda una gran relacid
tant amb 1’educaci6 afectivo-sexual com amb el treball de I’autoestima.

En el primer cas, ja hem assenyalat I’embrutiment de la sexualitat i les rela-
cions sexuals per part dels reclusos com a conseqiiéncia del seu internament a
la pres6, i com s’ha de treballar la sexualitat des de 1’afectivitat i el desenvolu-
pament integral de la persona, que inclou per descomptat 1’aspecte emocional.

En el segon cas, en treballar I’autoestima amb els reclusos i exreclusos s’esta
tocant també 1’aspecte emocional de la persona, dins de la psicologia del
propi individu. En aquest sentit, les mancances emocionals que poden pro-
vocar-se com a conseqiiencia de I’ingrés a la presé poden afectar negativa-
ment I’autoestima de la persona, fet pel qual és necessari treballar tots dos
aspectes de manera global.
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D’altra banda, com ja hem assenyalat a I’inici de I’article, I’entrada d’una
persona a la pres6 suposa un gran esfor¢ personal per poder-se adaptar ade-
quadament a aquesta institucio total, definida com un entorn fix, inamovible
i amb referéncies propies. Aquest ingrés genera en els reclusos distorsions
afectives, emocionals, cognitives i perceptives (Clemente, 1997).

Es molt comu que el recliis, en abandonar la institucié penitenciaria, pre-
senti determinades mancances emocionals derivades de la seva privacié de
llibertat i, per tant, de la ruptura (almenys parcial) de les seves xarxes socials
i familiars.

Dr’altra banda, el periode d’internament obliga (en molts casos) a assumir i
projectar una imatge dura i freda de la persona que, d’alguna manera, li per-
met autoprotegir-se i posicionar-se dins de la preso en funcié del sistema de
rols 1 estatus que s’hi generen. En aquest sentit son interessants les reflexions
de Valverde (1991: 60-61), el qual a partir de les seves investigacions con-
clou que “com que la institucid penitenciaria és una estructura poderosa en-
front de la qual el reclus es vivencia a si mateix com a feble, per mantenir
uns minims nivells d’autoestima, es veu obligat a autoafirmar-se enfront
d’aquest entorn hostil. Ateses les caracteristiques de la preso i 1’evolucio de
la seva “aventura biografica”, sovint adoptara una autoafirmacié agressiva,
tot desenvolupant una forta hostilitat cap a tot el que tingui alguna vinculacié
amb la institucio”.

Per aixo, subratllem la importancia del treball de I’equip de terapeutes
d’aquest tipus de centres sobre els reclusos i exreclusos a nivell individual i
grupal, incidint en la construccié d’una solida educacié i maduresa emocio-
nal, fonamental en la seva readaptacio a 1’entorn social.

Col-laboracio i participacio en les tasques domeéstiques

Destaquem, en aquest Gltim aspecte, la col-laboracio i participacio dels re-
sidents dels centres i cases d’acollida en les tasques doméstiques, que cons-
titueix una de les normes basiques d’accés que tenen aquestes institucions.

Es important incidir-hi quan treballem amb aquestes persones, ja que també
suposa un procés d’aprenentatge i reeducacio6 social, alhora que augmenta la
seva percepcio de col-laboracid i el seu estatus d’igualtat respecte a la resta
de persones amb qué conviuen en els centres i cases d’acollida.

Aquesta participacio en les tasques domeéstiques suposa a la practica
I’establiment d’uns torns de neteja, ajudar en els apats i la resta de tasques
propies de la cuina, pintar, arreglar desperfectes domestics, etc.

Creiem que cal treballar bé aquest aspecte, dialogant amb ells i mostrant-los
la necessaria implicacié per part seva en aquestes tasques com a expressio
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de la coresponsabilitat i la convivéncia comuna. Com hem dit, encara que si-
gui quelcom molt basic, aquest aspecte pot tenir una clara funcié d’integraciod
social i de reeducacio, pel fet de sentir-se particips del projecte comunitari de
convivencia del centre o casa d’acollida i en situacié d’igualtat de condicions
respecte a la resta de persones, fet que incideix en la seva inclusio social.

Conclusions

L’objectiu del present article €s ressaltar la importancia i la necessitat que
existeixin espais que facin de pont entre la institucié penitenciaria i I’entorn
social per a les persones que abandonen la institucioé penitenciaria, amb la
finalitat de la seva favorable reinsercio social. Partint d’aquesta premissa i,
a partir de la nostra experiéncia en un centre creat per a treballar en aques-
ta linia, plantegem els principals aspectes que cal abordar —i que de fet ja
s’aborden en molts casos— en aquests espais. Aixi, considerem que posant-hi
I’accent es pot aconseguir que la ruptura social que pateix la persona en el
seu internament no suposi un handicap en la tornada al seu entorn social.

Des de la nostra experiéncia defensem totes aquelles iniciatives que, com-
plint el Reglament Penitenciari vigent (RD 190/1996), orienten les penes
privatives de llibertat cap a la reeducacio i reinsercio social.

Una altra qiiestio és si, a la practica, la presé efectivament reeduca i rein-
sereix la persona que hi ingressa per haver comeés algun delicte del tipus o
forma que sigui. Si bé és cert que no forma part del proposit d’aquest article
entrar a debatre en profunditat aquesta qiiestié —i que hi ha un profund debat
teoric referent a aixo abanderat per diversos autors amb posicions contra-
posades—, ¢és un fet que si la reeducacid i la reinsercid social dels presos
fos completa i plenament reeixida no tindria cabuda suggerir la necessitat
d’aquests espais que facin de pont entre la institucio penitenciaria i I’entorn
social, i que serveixin per acollir i ajudar I’exreclus en la seva plena reinte-
gracio a la societat.

Pero la realitat ens marca unes necessitats concretes de les persones que
surten de preso per compliment de condemna. Necessitats que van des d’allo
social fins a allo material, passant logicament per allo personal. Aquestes ne-
cessitats es concreten en aspectes tan especifics i al mateix temps essencials
com oferir un sostre i manutencid, potenciar les seves capacitats relacionals
i—en definitiva— la seva reintegracio social, ajudar a actualitzar el curriculum
i la preparaci6 de la persona a nivell psicologic per a la seva tornada al mer-
cat de treball, estrényer els vincles socials i afectius, 1 oferir una orientaciod
sociolaboral adequada, per citar-ne només alguns exemples. La gran majoria
fa anys que es duen a terme en els diferents centres i cases d’acollida per
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a exreclusos existents a Espanya, per la qual cosa ressaltem en el present
article la seva enorme rellevancia, aixi com donem suport i reconeixem la
important tasca desenvolupada per aquestes institucions en benefici de les
persones que han passat per la presé i es troben ja en situacié de llibertat,
amb enormes beneficis per a elles.

En definitiva, creiem que els diferents centres i cases d’acollida d’iniciativa
privada suposen un pilar fonamental per contrarestar les mancances que, a
diversos nivells, es produeixen en la institucid penitenciaria i que poden obs-
taculitzar la vida en societat de I’exreclus. Els CIS son una alternativa que
aposta per la reinserci6 social dels reclusos facilitant-los eines per a la parti-
cipacio plena de I’intern en la vida familiar, social i laboral. Pero la limitacio
d’aquests centres rau —segons la nostra opinio— en el fet que estan destinats
al compliment de penes privatives de llibertat en réegim obert i de les penes
d’arrest de cap de setmana, per la qual cosa en queden fora els reclusos que
obtenen la llibertat plena. Creiem que un altre dels inconvenients que tenen
per a la resocialitzacio té a veure amb les instal-lacions propies dels centres,
que son similars a les institucions penitenciaries (distribuci6 per cel-les). Tot
1 aix0, considerem que compleixen una funcio6 social imprescindible.

Paral-lelament, un altre problema de la reinsercio social treballada en les
institucions penitenciaries és el de la superpoblacié de les presons a Espan-
ya. Aquest és un problema real que dificulta la resocialitzacio, ja que pro-
bablement aquesta seria més efica¢ i de més qualitat amb un nombre molt
més reduit d’interns, i més ajustat a la capacitat de cada centre penitenciari.
En aquest sentit, Espanya presenta una taxa de 161 presos per cada 100.000
habitants, molt per sobre de la mitjana europea, que és de 136,8 (Becerra,
2012: 385).

Per tot aixo, estimem que és fonamental —socialment parlant— que hi hagi
altres espais que, sent més acords a la realitat social, treballen en la sociabili-
tat de I’individu. No neguem, per descomptat, I’eficacia i la forga resocialit-
zadora de les institucions penitenciaries, aixi com del mateix sistema penal
espanyol, pero els espais als quals ens referim completen d’alguna manera el
treball de reeducacio i resocialitzacié posat en marxa per les institucions pe-
nitenciaries, tot ampliant els limits que tenen, a causa de factors tant externs
com interns a les propies presons.

En aquest sentit, en les pagines anteriors hem exposat la nostra experiéncia
en un d’aquests centres d’iniciativa privada, dels diversos que hi ha a Es-
panya i que treballen amb 1’objectiu de culminar el procés de resocialitzacio
i de reinserciod social de les persones que han passat per la presé i que han
acomplert ja condemna integrament —a banda de les persones que surten
de permis i encara tenen una part de la pena per complir, amb les quals es
treballa en una altra direccio—, treballant per tant en un entorn social real,
fora del context de les institucions penitenciaries. Per aixo, considerem que
seria fonamental I’existéncia de més iniciatives com aquesta i la importancia
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L’aparici6 del fenomen dels MENA s’evidencia a Espanya a mitjan anys noranta. Es en
aquest moment que, coincidint amb I’augment de casos, s’inicia ’estudi al respecte. Tot
i ’impacte del procés migratori, hi ha una manca d’investigacions sobre la intervencié
socioeducativa en relaci6 a I’abordatge de les necessitats detectades, en comparativa amb
altres paisos acollidors. En aquest article coneixerem 1’estat de la literatura cientifica vers
les expectatives i les necessitats detectades dels menors en la seva arribada, i I’impacte de
les institucions socioeducatives sobre aquestes necessitats. En paralelel veurem 1’estat de

la qiiestio en altres paisos amb una situacié semblant.

Paraules clau

Menors estrangers no acompanyats, Intervencio socioeducativa, Proteccio a la infancia,

Joves immigrants, Integracio

La atencion socioeducativa de los
menores extranjeros no acom-
pafiados. Una mirada hacia las
expectativas y las necesidades

La aparicion del fenomeno de los MENA se
evidencia en Espaiia a mediados de los afios
noventa. Es en este momento que, coinci-
diendo con el aumento de casos, se inicia el
estudio al respecto. A pesar del impacto del
proceso migratorio, hay una falta de investi-
gaciones sobre la intervencion socioeducativa
en relacion al abordaje de las necesidades
detectadas, en comparativa con otros paises
acogedores. En este articulo conoceremos
el estado de la literatura cientifica hacia las
expectativas y las necesidades detectadas de
los menores en su llegada, y el impacto de las
instituciones socioeducativas sobre estas ne-
cesidades. En paralelo veremos el estado de
la cuestion en otros paises con una situacion
parecida.
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The Socio-educational Care of
Unaccompanied Foreign Minors.
Alook at expectations and needs

Unaccompanied foreign minors first became
prominent as a phenomenon in Spain in the
mid-1990s, and it was at this time, coinciding
with the increase in the number of cases, that
their situation began to be studied. Despite
the impact of the migration process, there is
a lack of research into socio-educational in-
tervention in relation to the engagement with
perceived needs in Spain as compared with
other migrant-receiving countries. This article
offers a survey of the scientific literature re-
garding the expectations and perceived needs
of these minors at the time of their arrival, and
the impact of socio-educational institutions on
these needs. In parallel, the authors review the
situation in other countries receiving similar
numbers of unaccompanied foreign minors.

Keywords

Unaccompanied foreign minors, Socio-edu-
cational intervention, Child protection, Young
migrants, Integration

Com citar aquest article:

Consola Parraga, Marc (2016).

“L’atencié socioeducativa dels menors estrangers no acompanyats.
Una mirada vers les expectatives i les necessitats”.
Educacié Social. Revista d’Intervencié Socioeducativa, 64, p. 43-58

©N0IS

BY NC

ISSN 2339-6954

43



44

Educacié Social 64

4 Metodologia

La metodologia utilitzada per a la realitzacio del treball ha estat la revisi6 de
fonts bibliografiques a través de bases de dades. Les bases que s’han utilitzat
han estat les inserides en el Trobador+ i la recerca en el Google Académic.
S’han dut a terme diverses recerques amb diferents paraules clau: menors
no acompanyats, intervencio socioeducativa, immigrants, integracio i xarxes
socioeducatives. Les recerques han donat resultats molt nombrosos, fet pel
qual ha estat necessaria la filtraciéo amb la conjuncid de variables booleanes.
Les paraules clau que han donat informacié més concisa han estat: “menors
no acompanyats” i “intervencio socioeducativa”. Després de fer aquest fil-
tratge més acurat s’ha procedit a la lectura dels titols, resums i conclusions
dels articles, escollint els més adients segons els criteris establerts: vigéncia
(entre 51 10 anys) a excepci6 d’algun article rellevant en la materia, adequa-
ci6 i rigor cientific en la informacio. En aquest procés final s’han escollit un
total de 34 articles, dels quals se n’han referenciat 27.

Estat de la questio, la representacio dels
menors en el procés migratori

La definicié de menors estrangers no acompanyats es comparteix pels di-
ferents autors que estudien el fenomen. Tot i que poden variar les fonts, la
definicié d’UNICEF (2009) engloba els conceptes i les atribucions que s’han
atorgat a aquest col-lectiu quan els descriu com a menors de divuit anys,
estrangers, que es troben sense acompanyament d’un adult de referéncia res-
ponsable i en una situacié de desproteccio.

Tot i que son diverses les sigles amb que es poden anomenar, en aquest ar-
ticle farem servir la de MENA (menor estranger no acompanyat), tenint en
compte I’atribucié de menor connotacid negativa, segons Fuentes (2014).
Altres investigacions també fan referéncia a MMNA (menors migrants no
acompanyats).

Hi ha constancia de I’arribada dels anomenats MENA des de I’any 1993 a
Espanya, fenomen iniciat uns anys abans a Europa, i en concret a Dinamarca
I’any 1986 (Quiroga, 2009). El fenomen ha anat en augment fins a I’any
2009, any en que es constaten les xifres més altes de menors arribats. A partir
d’aleshores la progressio ha anat en descens, a causa de la crisi economica,
entre d’altres factors (Bravo i Santos, 2016).

Es dificil quantificar els menors residents al territori, perd hi ha consens a
I’hora d’assenyalar que Espanya ¢€s el pais que més menors acull (Setién i
Berganza, 2006). Aquest factor es relaciona directament amb la seva proxi-
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mitat amb el Marroc (Setién i Barcelo, 2008). A nivell autonomic, Cata-
lunya, la Comunitat de Madrid, la Comunitat Valenciana i el Pais Basc so6n
les comunitats que més menors reben i acullen (Quiroga i Soria, 2010). La
situacio a Europa es distribueix de manera desigual per diversos factors:
distancies, idealitzacio dels llocs de desti, entre d’altres. Al 2001 Espanya i
Italia eren els paisos amb més menors registrats, sumant un 69% del total de
MENA entre els paisos europeus participants al projecte CON RED!. Entre
els paisos amb major representativitat estaven Italia, Espanya, Regne Unit,
Holanda, Irlanda, Austria, Franca, Suissa i Belgica (Quiroga, Alonso i Ar-
mengol, 2004).

La identificacié del perfil dels menors no
acompanyats

Cal ser conscient de la diversitat del fenomen i la dificultat per establir carac-
ters que englobin el col-lectiu. Per comengar s’ha de distingir entre els me-
nors que s’identificaran i els que passaran al marge de qualsevol registre
oficial. Alguns autors com Uria (2010) posen la distincidé d’invisibles als
segons, que per diferents motius, tant personals com per impediments ex-
terns a ells, no passaran pels recorreguts oficials. En aquest perfil trobem tres
categories: menors vivint al carrer, mal acompanyats per familia extensa o
xarxa social i treballadors/es del sexe.

Segons ’estudi de Bravo i Santos (2016), els menors que vénen sols repre-
senten un 57,5% i els que ho fan acompanyats per un igual representen un
32,5%. El 53,8% afirma no conéixer ningu al pais d’acollida que els pugui
ajudar. La procedéncia dels menors és diversa, perd Marroc ¢€s el pais d’on
provenen la majoria d’estrangers no acompanyats (Bueno i Mestre, 2006;
Gallego et al. 2006; Quiroga, 2009; Borras, 2014). Bueno i Mestre (2006) en
fan una perfilacio més acurada:

“Menor mayoritariamente originario de Marruecos (80%) [...] con una

presencia muy inferior de menores provenientes de paises del Este eu-
ropeo. De entre 15 y 18 arios, varon, [...] y con una situacion de partida
determinada por la precariedad economica y la falta de expectativas
laborales en su pais de origen” (p. 161).

En relacio al sexe es constata que és majoritariament un col-lectiu masculi,
les poques menors que s’identifiquen soén d’origen Romangs, del Marroc i
de 1’Africa Subsahariana. Tanmateix les investigacions de Quiroga (2009)
i Torrado (2012), entre d’altres, coincideixen que aquests perfils s’han de
mirar des d’una altra perspectiva, ja que mostren uns patrons migratoris di-
ferents als del sexe masculi. Les migracions femenines s’han invisibilitzat
i quan s’han tractat s’ha fet des de les posicions de dependéncia, com a do-

S’ha de distingir
entre els menors
que s’identificaran
i els que
passaran al marge
de qualsevol

registre oficial
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nes i/o filles dels immigrants (Quiroga i Soria, 2010). Entre les menors de
sexe femeni s’ha identificat un fenomen molt concret. Les “Petite bonnes™:
petites criades, referint-se a la menor utilitzada per tasques domestiques i
possibilitat d’abus sexual a canvi de manutencio. Fenomen documentat més
a Franga que a Espanya (Quiroga i Soria 2010). En molts casos les menors
son provinents de xarxes de trafic de persones i tenen deutes i lligams amb
aquestes xarxes, la qual cosa dificulta la seva integracio al lloc de desti (Tru-
jillo 2010). Segons Quiroga i Soria (2010) aquesta és una realitat en augment
a Catalunya.

Des de I’inici del fenomen migratori s’ha anat observant un canvi en el perfil
dels menors que arriben. Al principi la majoria eren marroquins, pero cada
vegada hi ha més procedents de 1’ Africa subsahariana i de I’Europa de I’Est
(Ochoa, Anton, Rodriguez i Atabi, 2009). No només ha canviat en aquest
sentit. Segons Setién i Barceld (2008) aquests joves han passat de ser gairebé
adults amb objectius clars d’inserir-se al mon laboral per millorar les condi-
cions de vida i donar suport familiar, a joves amb edats més petites i sense
un projecte definit. Altres autors defugen de I’homogeneitzacié del perfil
dels MENA, les seves motivacions i expectatives i les seves realitats socio-
familiars: “podemos presentar al MENA como un individuo independiente
con unas vivencias de viaje unicas y propias, con unos motivos de migracion
particulares y una situacion familiar y social concreta” (Fuentes, 2014, p.
107). Tanmateix a nivell internacional, Bravo i Santos (2016) descriuen la
realitat d’un perfil molt homogeni de MENA.

Es important poder diferenciar aquests menors d’altres menors en risc so-
cial. L’element identificador més destacable ¢s que aquests menors tenen una
manca total del suport familiar i referents adults amb els quals treballar per
millorar les condicions (Gonzalez, 2010).

Un cop al lloc de desti es descriu una gran mobilitat dels menors, relacionada
amb la facilitat per regularitzar els seus papers i amb les oportunitats laborals
en un territori o en un altre (Fernandez, 2010).

Motivacions i expectatives de cara al procés
migratori

Els menors estrangers no acompanyants fan el viatge amb altes expectatives
de millora de les seves condicions de vida, perd s’identifiquen diferéncies
entre les expectatives d’arribada. Alguns menors son coneixedors dels re-
cursos que trobaran al lloc de desti, i d’altres en canvi estan desinformats i
realitzen el viatge amb només I’imaginari de les millors condicions del desti
(Gimeno, 2013a). En ocasions ¢s la propia familia qui dona suport i recolza
el menor a fer el viatge (Borras, 2014). En tots els estudis s’evidencia que la
motivacio principal és el factor economic (Markez i Pastor, 2010; Torrado,
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2015; Bravo i Santos, 2016). Aprofundint una mica més en les motivacions
del procés migratori trobem la classificacio de Quiroga (2009), on distingeix
entre motivacions economiques, millorar les condicions socials, raons politi-
ques, fugida de situacions familiars conflictives i, per Gltim, viure alguna ex-
periéncia d’aventura fruit de I’edat d’adolescéncia. En aquesta classificacio
i atenent a la perspectiva de genere, en alguns casos la fugida de situacions
dificils, matrimonis concertats i no desitjats, maltractes, entre d’altres, son
causes de les migracions de les menors no acompanyades (Torrado, 2012).
Tanmateix el mateix autor descriu un consens entre el génere en les finalitats
un cop arribats a lloc de desti. Igual que la resta, es busca la regularitzacid
dels papers, suport a la familia d’origen i autonomia en la vida diaria.

Segons Gallego ef al. (2006) i Fernandez (2010), moltes vegades les expec-
tatives son fruit d’una realitat inventada pels mitjans de comunicacio, i en
ocasions una realitat explicada pels residents que tornen i expliquen unes
viveéncies no del tot realistes de la vida que porten a Espanya.

Markez i Pastor (2010) fonamenten que els agents socials que intervenen
amb els menors expressen que hi ha hagut un canvi en el perfil i motivacions
d’aquests vers el procés migratori. Els primers MENA, en arribar al territori,
mostraven situacions molt perjudicades i deficitaries, per tant el seu acte era
gairebé inevitable. Pero s’ha produit un gir, cada vegada més viatgen menors
que han percebut una possible millora a través dels mitjans de comunicacid
i fan el viatge amb aquesta perspectiva, menors no tan necessitats economi-
cament com els inicials.

La disposicio social i legal al tracte en
I’arribada

En principi una vegada els menors arriben al territori es valora la seva con-
dicié de menor i de no acompanyat, per tant son considerats pels serveis de
proteccid al menor, i ingressats en centres d’acollida (Borras, 2014). Malau-
radament les investigacions mostren que hi ha un conflicte latent entre la
legislacio i la practica. La identitat d’estranger prioritza sobre la de menor
d’edat, creant una paradoxa entre la seva proteccio i la intencié d’expulsio
(Gallego et al., 2006; Torrado, 2012). En aquest sentit s’ interposa una dico-
tomia en la mirada a aquests menors des de la societat Espanyola i Europea,
i és la manera en qué s’etiqueten els menors (Jiménez i Izquierdo, 2013; Be-
lattar, 2014). Tot i que hauria de prioritzar I’interés superior del menor, com
esmenta la Convencid internacional sobre els drets del menor. En termes
legals, Espanya és un estat de benestar i procura pel benestar de tots, també
pels de fora. A nivell europeu trobem la carta social europea amb un paper
important en la proteccio a les persones que es troben en un territori.

Hi ha hagut un
canvi en el

perfil i motivacions
d’aquests vers el
procés migratori

47



Educacié Social 64

Els MENA s6n

considerats com a

48

problemes

La percepcio6 que hi ha entre els diferents paisos europeus que reben menors
en condicions semblants s’identifica per compartir 1’enfocament, tot i les
diferéncies. A partir del projecte CON RED (Quiroga, Alonso i Armengol,
2004) veiem com a Dinamarca el debat en relacio a la problematica és quasi
inexistent, hi ha politiques d’integracio per als immigrants, pero la realitat
demostra que només s’han creat guetos, que poc han participat de la comu-
nitat danesa. A Suissa es denota una mirada hostil als sol-licitants d’asil. Tot
i ’existéncia d’un 21% d’immigracio, les lleis son restrictives en aquest am-
bit, en conseqiiéncia els MENA es veuen perjudicats. Bélgica, en canvi, dis-
tingeix entre el veritable refugiat per raons politiques i el refugiat economic,
al qual sembla atribuir una motivacié menor. Els MENA son considerats
com a problemes i son prioritat politica, pero les mesures son la prioritat per
al retorn al pais, evitant “I’efecte trucada” i que en vinguin més. Per ultim,
Portugal, atesa la poca afluéncia de MENA, no determina una percepcio es-
table respecte al fenomen. Com a conclusio s’observa una percepcioé general
de prejudicis, poca distincio entre el fenomen migratori dels adults i el dels
menors no acompanyats, poca sensibilitzacio cap als menors i una adjudica-
ci6 a la poblacié migrant de les dificultats socials.

La deteccio de necessitats en els menors

Valorant la dificultat dels processos migratoris en general, la manca
d’acompanyament d’adults de referéncia positius i la manca de suport fa-
miliar i comunitari, es pot predir ’aparici6 de diferents necessitats en el
moment d’arribada i en el transcurs de la seva situaci6 de MENA. A I’hora
de classificar les necessitats i les dificultats detectades en aquests menors
una vegada arriben al territori d’origen, podriem diferenciar-les en dos grans
grups: les necessitats de subsisténcia basica i les necessitats socioeducati-
ves. Els estudis coincideixen que cal fer una aproximacié personal als me-
nors per poder avaluar les seves necessitats i expectatives, i proposar un pla
d’intervencio, evitant intervencions generalitzades en tots els casos i potser
inadequades (Trujillo, 2010; Fuentes, 2014).

En molt casos es coincideix en quines son les necessitats basiques a co-
brir inicialment: I’alimentacio, 1’habitatge i la vestimenta en el moment
d’arribada (Gallego et al., 2006). Aquestes necessitats queden cobertes quan
els MENA accedeixen als centres de menors. Tanmateix les necessitats van
més enlla d’aquestes principals.

En relacio a les necessitats socioeducatives, les investigacions mostren di-
ferents dificultats a tenir en compte. La manca d’escolaritzacio, la dificultat
d’integracio als programes educatius, el desconeixement lingiiistic, la baixa
qualificacio professional i els problemes emocionals, son obstacles en el pro-
cés d’aquests menors (Bueno i Mestre, 2006; Setién i Barcelo, 2008). El fet
que fora dels centres de menors hi hagi poca oferta d’activitats relacionades
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amb la seva perspectiva de futur laboral i/o0 social pot generar altres proble-
matiques. Per tant també es destacaria la necessitat de dur a terme un pro-
cés académic estable i possibilitats d’accedir al mon laboral. Markez i Pastor
(2010) creuen que aquesta dificultat per participar en la dinamica habitual de
la comunitat pot tenir com a conseqiiéncia que es duguin a terme activitats re-
lacionades amb el consum de toxics al carrer, amb influéncies d’altres menors
en situacions similars i amb la finalitat de gestionar algunes emocions nega-
tives (angoixa i por) sorgides de la realitat de vida, pero també com a diver-
timent i element propi d’integracio a la poblacio, tot i que algunes practiques
ja s’esdevenien en el pais d’origen. “Extasiados con el disolvente o el hachis,
los jovenes logran escapar, aunque sea de forma momentdnea, a unas cir-
cunstancias de extremada dureza para la edad que tienen” (Markez i Pastor,
2010, p. 78). Gonzalez (2010) afegeix al consum de substancies estupefaents
un comportament delictiu, amb la finalitat d’obtenir recursos. Atesa la situacio
conjuntural dels menors i la falta d’acompanyament, s’observa la manca en la
creaci6 de vincles amb adults referents i amb la comunitat resident.

A nivell internacional es constata que les dificultats emocionals s6n una ne-
cessitat compartida pels menors que passen per processos similars. “E7 93%
de los adolescentes entrevistados expresaron malestar psicologico” (Bravo i
Santos, 2016, p. 6). En territori espanyol, Ochoa et al. (2009) conclou en el
seu estudi a Guiptiscoa altes puntuacions de depressio (75%), baixa autoesti-
ma (67%), alexitimia? (70%), entre altres sentiments de culpabilitzacié i por.

Eines i recursos destinats als MENA

En els inicis del fenomen migratori, els primers centres que van acollir els
menors no acompanyats van ser centres per a menors ja existents al territori,
pero I’acollida no va donar resultats positius i es va valorar disposar de cen-
tres especifics per a aquests menors (Gonzalez, 2010). A partir de I’augment
de l’arribada de menors no acompanyats d’una manera més intensificada,
es van desbordar els recursos per donar-hi resposta. En general s’ha optat
per 1’s dels centres d’acollida com a practica exclusiva, ja que 1’acolliment
familiar encara no és una mesura consolidada (Bravo i Santos, 2016).

Actualment a Espanya hi ha una falta de consens a I’hora de decidir quin re-
curs establir amb aquest col-lectiu. En relaci6 als recursos en trobem de tres
tipus que s’ofereixen segons el territori (Bravo i Santos, 2016):

* Centres de recursos especifics per a MENA.

» Integraci6 dels MENA en recursos ja existents, perd amb projecte educa-
tiu diferenciat per al col-lectiu nouvingut.

» La conjuncio dels dos models anteriors: recursos especifics per a MENA
i integracio6 dels menors en recursos ja existents.

Es destacaria la
necessitat de dur
a terme un procés
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estable i
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Malauradament els centres estan patint una massificacié de menors, element
que impedeix portar a terme el seguiment personalitzat del menor, tot i els
esforgos de molts educadors (Markez i Pastor, 2010). Aspectes relacionats
amb les condicions de treball d’aquests centres, vinculats amb les dificultats
de la practica educativa i el desgast amb el treball diari amb els adolescents
en aquestes circumstancies, han conduit a dificultats per gestionar els recur-
sos, 1fins i tot al tancament d’alguns centres (Setién i Berganza, 2006; Setién
i Barcelo, 2008). Borras (2014) descriu la necessitat de la formacio als pro-
fessionals que treballen amb aquests menors, atesa la novetat de la situacio i
la poca especialitzacio dels agents educatius.

Segons el projecte CON RED de Quiroga et al. (2004), la majoria de paisos
europeus que han rebut aquest col-lectiu ha passat per un procediment si-
milar en relacid als recursos desplegats per als menors. Han passat d’oferir,
inicialment, recursos existents al territori per als menors autoctons, a crear
centres especifics per a I’atencio als menors estrangers no acompanyats. El
procediment que han seguit també ha estat molt semblant. En la primera
fase, es troba la primera acollida on es valora la situacio i es fa el diagnostic
del menor, després passa per una acollida temporal i, finalment, arriba al
recurs definitiu, on estara fins a la majoria d’edat.

Una de les mancances d’aquests centres és que entre els plantejaments edu-
catius i les activitats hi ha una falta de vinculacié amb alguns dels objectius
i necessitats dels menors. A partir de I’estudi empiric de Rojas (2010) sobre
un centre ocupacional a les Canaries, es pot veure que alguns MENA que
passaven els 16 anys tenien dificultats per accedir a I’educacio obligatoria.
La soluci6 seria la creacid de centres ocupacionals on treballar habilitats
laborals, promocid integral de la persona i “capacitar per adquirir pautes
conductuals de treball i coneixements basics per afrontar amb ¢xit el seu
desenvolupament personal, social i laboral” (p. 13). Aquest recurs dona
resposta a la necessitat educativa dels menors de 16 a 18 anys. Tanmateix
aquestes escoles ocupacionals no han estat capaces de solucionar la neces-
sitat d’inserci6 laboral a causa de I’obstacle de la regularitzacio dels papers.

En termes generals hi ha una reticéncia a barrejar aquests MENA amb els au-
toctons per no crear alarma social (Setién 1 Berganza, 2006). Aquest fet pot
ser un dels factors que faci que la guetitzacié es continui reproduint, aixi com
la manca d’integraci6 i de coneixement de la societat d’aquest col-lectiu.

L’atencio socioeducativa amb els menors

Inicialment s’ha de tenir en compte el menor per a plantejar la intervencio.
Aquesta premissa evitara que el menor estigui en desacord amb el seu pla
d’intervencid i, per tant, facilitara que també s’esforci per assolir els objec-
tius (Trujillo 2010).
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Gallego et al. (2006) defineix tres fases des del treball social: 1’apropament
al menor, la creacié dels vincles i la mostra dels recursos existents i, final-
ment, la derivacid, si el menor 1’accepta, per a satisfer les seves necessitats.
Un aspecte rellevant és el que s’extreu de la investigacio de Setién i Bergan-
za (2006) quant a la necessitat de distanciar-se de la infantilitzacié que els
models de proteccid poden crear, i fomentar la participacié i I’autonomia
dels MENA en la comunitat.

Alguns autors recullen una classificacio per descriure la intervencié que
s’efectua sobre els menors no acompanyats (Setién i Berganza, 2006; Setién
i Barcelo, 2008), en la qual la intervencio sera marcada segons:

» L’especialitzacio en les fases del procés dels menors: centres de primera
acollida; centres d’acollida i llar definitiva.

» Ladiversitat dels equips educatius: en funcié del sexe, procedéncia, idio-
ma i perfil professional.

» Ladiversificacio dels recursos: només centres residencials (un o diversos
tipus), families d’acollida, etc.

» Els recursos per a la majoria d’edat: per finalitzar el procés d’autonomia,
després de complir els 18 anys.

Segons ’especialitzacié en les fases del procés, els menors poden passar
pels tres centres, evidentment cada tipologia de centre realitzara una inter-
venci6 diferenciada, essent, inicialment, de diagnostic de la situacio i finalit-
zant per un centre definitiu, en el qual es pot efectuar un pla de treball més
estable i amb objectius a més llarg termini. La tipologia de centre, segons
atengui menors només estrangers no acompanyats o centres mixtes, també
influira sobre els processos d’adaptaci6 i d’integracio en la comunitat. La
diversificacio dels recursos és un determinant del tipus d’intervencioé que
es realitzara. Les investigacions demostren que els centres més petits i amb
un context més semblant a la realitat familiar son més valorats pels infants
(Belattar, 2014).

La diversitat de I’equip educatiu influeix en major importancia en la inter-
vencié amb els menors. L’especialitat, formaci6 i coneixement de la realitat
dels menors ¢és un element important per poder crear vincles, per entendre
les vivencies dels menors i ésser referents amb confianga i autoritat (Setién i
Berganza, 2006; Pérez, 2007; Quiroga, 2009; Del-Sol, 2011; Belattar, 2014).
“En otras palabras, los educadores necesitamos de unas competencias inter-
culturales para poder cumplir con nuestra labor socioeducativa cuando los
sujetos con los que tratamos son menores migrantes” (Belattar, 2014, p. 37).

En relacio a les possibles millores en la deteccio 1 la intervencio social, les
investigacions mostren que els centres mixtos faciliten la integracio en la
comunitat (Fernandez i De la Osa, 2010). En relacio a I’especificitat del cen-
tre caldria reduir I’estancia en els centres d’acollida i reduir les places dels
centres (Quiroga, 2009).

La diversificacio
dels recursos és
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Tot i que les families d’acollida es valoren com a necessaries per reproduir
ambients familiars més propers als menors que els mateixos centres, no ha
acabat de funcionar. La integracié de menors en families és una opcioé que
pot tenir resultats conflictius i que pot acabar amb el retorn al centre, a causa
de les diferencies culturals i educatives del nucli familiar (Trujillo, 2010).
Tanmateix, segons el mateix autor, encara no s’ha apostat per les families
d’acollida per a aquests menors, almenys no tant com amb els menors autoc-
tons. El treball amb el vincle familiar, encara que sigui a distancia, és positiu
per als menors (Ochoa et al., 2009). Es valora I’esfor¢ de localitzar la familia
i intentar que es reuneixi amb el menor, sempre que no sigui perjudicial per
aell (Uria, 2010). Aixi ho recullen Fernandez i De 1a Osa (2010) en el centre
d’acollida Hortaleza de Madrid, on intenten fer aquest contacte amb la fami-
lia i ho valoren positivament per al desenvolupament del menor: “La primera
trucada telefonica €s molt reveladora de la situacié familiar que han deixat
enrere. Els forts vincles entre ells es fan presents. Es clar que per atendre’l
no caldra simular un model familiar de convivéncia. Tenen familia” (p. 20).

A nivell internacional, tot i que existeix el recurs de les families d’acollida,
és poc freqiient. A Irlanda es destina als usuaris més vulnerables, i a Dina-
marca i Belgica es veu poc viable, sobretot per a adolescents (Quiroga, V.,
Alonso, A., 1 Armengol, C. (2004).

La integracid en la comunitat és un element important per a la millora de
la situacio social dels menors. La relacié amb els membres de la societat és
imprescindible per trencar barreres i prejudicis i aconseguir I’accés a una
xarxa social i a les ofertes de treball i formacio. La creacié de llars més
normalitzades i integrades en la comunitat de veins facilita la vivencia i la
integracio d’aquests menors en la societat (Setién 1 Barcelo, 2008). Els au-
tors esmenten altres iniciatives d’éxit com les d’escolaritzacié i participacid
en grups culturals i esportius, 1’organitzacié d’activitats de sensibilitzacio
social, col-laboracions amb comunitats d’origen semblant perd amb altres
resultats, etc. La visio de la societat vers la problematica és diferent. Hi ha
una part que es focalitza en la proteccio d’aquests menors desemparats i una
altra que mira la problematica que creen a la societat, la inseguretat, etc.
Aquesta divergencia en la mirada ha condicionat els recursos i les interven-
cions que s han desplegat vers el col-lectiu (Gonzalez, 2010).

Els recursos per a la majoria d’edat son de gran importancia per continuar
el projecte educatiu i social que s’inicia amb els menors. La majoria d’edat
¢és una fase que preocupa als menors, atesa la incertesa i la falta de pro-
grames en aquesta direccio, la manca de treball, la seva baixa qualificacio,
etc. (Borras, 2014). Aixi ho mostra Rojas (2010), on exposa I’experiéncia
d’un centre prelaboral a les Canaries, el qual no només aporta contingut en
I’ambit laboral, sind que transmet continguts relacionats amb la insercio so-
ciolaboral, accions de formacio basica (llengiies, matematiques, competén-
cies socials, etc.) amb uns resultats satisfactoris a I’hora d’orientar els me-
nors, preparar-los per a la majoria d’edat i facilitar el possible accés a altres
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recursos. Tanmateix, les politiques que hi ha al voltant sén determinants per
a dur a terme aquestes practiques, ja que, per exemple, la integracio laboral
esta condicionada a la possibilitat real de treballar i/o d’obtenir els papers de
residéncia i treball (Gonzalez, 2010).

Malauradament la no consecucié de criteris comuns i la falta de coordinacio
entre institucions, aixi com la manca d’un criteri comu europeu en 1’atencio
als menors, provoca moviments migratoris d’un territori a 1’altre en funcio
del que esperen obtenir, o si s’assabenten de possibles millores en una altra
comunitat, encara que sigui un rumor (Setién i Barceld, 2008). La legisla-
ci6 espanyola i les bones practiques que regulen la situacié dels menors no
acompanyats han estat interpretades de manera diferent i lliure per les co-
munitats autonomes (Pérez, 2007). En comparacié amb altres paisos que han
rebut migracions semblants, Del-Sol (2011) descriu el cas espanyol com un
funcionament tradicional, sense capacitat de nodrir-se d’altres experiéncies
i bones practiques d’altres nacions amb major experiéncia amb col-lectius
emigrants (Belgica, EUA, Canada o M¢xic).

Convivéncia i xarxes de suport social

En relaci6 al suport social que reben els menors, a I’hora de valorar les amis-
tats, la percepci6 és diferent entre els professionals i els menors. Els primers
afirmen que la majoria es relaciona només amb els de la mateixa procedén-
cia, mentre que els menors exposen, en una gran majoria, que tenien amics
estrangers i nacionals (Bravo i Santos, 2016).

La figura de I’educador social com a referent educatiu dels menors queda
tocada en tant que només un 37,5% afirma tenir bona o molt bona relacio i
el 52,5% expressa tenir una relacio regular (Bravo i Santos, 2016). L’estudi
de Markez i Pastor (2010) hi aprofundeix encara més, i a través dels menors
descriu aquesta relaciéo com a instrumental per aconseguir els fins desitjats.
“Los educadores en sentido amplio son vistos como el medio para conseguir
un fin: ropa, comida, paga, papeles” (p. 76).

En relacié al concepte de comunitat que els immigrants no acompanyats
viuen, es valora que poden seguir mantenint el vincle i la relacié amb els
amics 1 families del lloc d’origen gracies a les noves tecnologies (Bueno
i Mestre, 2006; Ochoa et al., 2009), per tant aquesta xarxa creada en el
lloc d’origen no queda tan debilitada. Les investigacions deixen veure que
I’abséncia de referents adults familiars al territori no comporta la total so-
ledat dels menors, tot i que poden entrar en dinamiques d’interaccié només
amb compatriotes, que els donaran suport durant el procés d’acollida, Fer-
nandez (2010) descriu la manca de relacié amb altres menors autoctons.
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En la creacié de xarxes especialitzades d’acollida als MENA es fa una va-
loracié general positiva en relaci6 al treball especific, pero en algunes oca-
sions, atés que alguns centres son dissenyats per a I’espera del menor mentre
no es pren una decisio sobre el seu futur, estan mancats de projectes edu-
catius transversals i per tant els adolescents s’avorreixen, no ho aprofiten i
volen marxar. La valoracio que fan els menors de 1’estudi de Bravo i1 Santos
(2016) sobre la satisfaccio amb 1’atencié rebuda és negativa. En canvi, es
fa una valoracid positiva d’aquests centres especialitzats o mixtes quan els
permet relacionar-se amb altres menors de la mateixa cultura i amb projectes
migratoris semblants. Aquest és un factor positiu per al possible recolzament
informatiu i instrumental dels companys (Markez i Pastor, 2010; Bravo i
Santos, 2016).

Conclusions i reptes en la intervencidé
educativa

No ha estat fins a I’arribada més massiva de menors que no s’ha iniciat la
investigacio. Tot i ser conscients de I’heterogeneitat del col-lectiu i que hi
ha una part important que queda exclosa de les vies de proteccio, les inves-
tigacions coincideixen que una gran part sén joves menors de sexe masculi
procedents del Marroc (Bueno i Mestre, 2006). Tot i que el perfil esta fent
un canvi: esta augmentant 1’arribada dels menors d’origen subsaharia i de
I’Europa de I’Est (Ochoa et al., 2009).

La majoria d’estudis exposen que les principals motivacions de les migracions
dels joves son de caire economic (Gallego et al., 2006; Quiroga, 2009; Bravo
i Santos, 2016). Entre d’altres, Quiroga (2009) distingeix les que sorgeixen
per raons politiques, fugida de conflictes i la necessitat d’aventura. S’ha de
reflectir el col-lectiu minoritari de sexe femeni, que en ocasions és victima
d’un tracte negligent i abusiu en la seva estada al pais (Trujillo, 2010). En
molts casos les expectatives dels menors no son reals, han estat manipulats per
falses informacions de persones que han retornat i/o dels mitjans de comunica-
ci6 (Gallego et al., 2006; Fernandez, 2010). En aquest sentit, les expectatives
poden quedar frustrades una vegada arriben al lloc de desti. En canvi, alguns
son conscients del sistema de proteccid del pais d’acollida i fan el viatge amb
aquest coneixement per tal de ser atesos com a menors desprotegits. Tot i aixo
alguns estudis demostren que no sén la majoria, i que molts mostren incertesa
pel que es trobarien en arribar (Gimeno, 2013b).

En la percepcid social que hi ha hagut respecte al fenomen a Espanya i al-
guns paisos europeus, s’observa una visio general de poca distincio entre el
fenomen migratori dels adults i el dels menors no acompanyats, poca sen-
sibilitzacio cap als menors i una culpabilitzaci6 a la poblacio migrant de les
possibles dificultats socials (Quiroga et al., 2004).
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En relacié a les necessitats dels menors, les diferents investigacions al res-
pecte denoten un desglossament en dos grups; necessitats de subsisténcia
(habitatge, alimentacio, roba, etc.), per les quals alguns menors havien mar-
xat en la recerca de millores (Gallego ef al., 2006), i necessitats socioedu-
catives, en les quals seria desitjable un abordatge integral. Aquestes estan
relacionades amb el malestar emocional de la situacid, consum de toxics,
I’Gs de la delinqiiéncia, dificultat per relacionar-se i integrar-se en la co-
munitat, desconeixement del llenguatge, accés a la formacié académica i
al moén laboral (Bueno i Mestre, 2006; Setién i Barceld, 2008). A través de
la investigacio en un ambit més internacional es constata que les dificultats
emocionals son una necessitat compartida pels diferents territoris de la Unid
Europea, 1 per tant transversal per als menors que passen per processos simi-
lars (Bravo i Santos, 2016).

Els recursos destinats als MENA es divideixen actualment en tres: els que
treballen especificament amb ells, els que insereixen MENA en centres ja
creats per a menors autoctons i els que barregen els dos estils. El desplega-
ment dels diferents centres d’acollida cobreixen amb correccio les necessi-
tats basiques i de subsisténcia (Markez i Pastor, 2010), pero amb la resta de
necessitats socioeducatives no hi ha tanta eficacia, i els centres estan mancats
de més possibilitats per treballar, condicionats per les circumstancies: satu-
racid, poca especialitzacié dels professionals, poc apropament a la perspec-
tiva del menor, entre d’altres (Rojas, 2010).

Partint de les necessitats dels menors i els recursos socioeducatius podem
descriure aquelles dificultats i les possibles linies d’intervencio que es deri-
ven de les investigacions, per tal de possibilitar la millora en les condicions
de vida. Quan parlem de MENA cal tenir en compte la individualitat de la
persona, establint un pla de treball diferenciat per al menor. Per tal de poder
arribar a la totalitat del col-lectiu, cal cercar i definir estratégies per detectar
aquells menors “invisibles” que fins al moment no s’estan tenint en compte
(Uria, 2010).

Actualment hi ha una predileccié pels centres d’acollida i molt poca per
a les families d’acollida (Bravo i Santos, 2016). El model de centre que
facilita el benestar dels menors és aquell amb més similitud a un habitat-
ge familiar, evitant grans centres aillats de la comunitat, acompanyats d’un
perfil d’usuari mixt, no Unicament estrangers (Quiroga, 2009). Es valora
I’estabilitat dels equips educatius, com la formaci6 i I’apropament sociocul-
tural als menors (Belattar, 2014). De cara al bon funcionament dels MENA,
el nombre de recursos més optim hauria de sumar quatre tipologies (Qui-
roga et al., 2004): centres de menors, families d’acollida, adopcions i cen-
tres d’acompanyament a 1’edat adulta. Actualment només predominen, amb
gran diferéncia sobre la resta, els centres de menors. En la majoria d’edat
s’evidencia una dificultat molt rellevant, no hi ha gairebé recursos especifics,
itotila seva existéncia els menors es veuen mancats de possibilitats, a causa
de les dificultats per regularitzar els papers, la poca qualificacié professional
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i académica que tenen, manca de recursos economics, falta de proteccié com
a menors, entre d’altres (Borras, 2014). L’accés al mén laboral és una difi-
cultat que s’arrossega des de menors, ja que en molts casos no se’ls ha pogut
introduir ateses les problematiques derivades de la regulacio dels papers. Per
aixo, aquest és un dels reptes que s’ha de prioritzar, per poder capacitar-los
en coneixements i cultura que els permeti ser més autonoms en el futur.

En relacio a la integracio dels menors i la creacio d’una xarxa social es valo-
ra la possibilitat de participar en recursos educatius, de formacio, comunitats
i associacions culturals i esportives i/o altres institucions socioculturals (Se-
tién 1 Barceld, 2008). A I’hora de donar resposta al consum de toxics, els pro-
blemes emocionals i els comportaments delictius, s’evidencia una manca de
recursos socioeducatius i de salut adequats; per tant, €s un objectiu necessari
a I’hora d’acompanyar-los adequadament. La manca de referents adults és
un handicap en el treball de socialitzacio i, per tant, un repte per a la millora.

Per tltim, en termes generals es detecta una manca de coordinacié i de cri-
teris conjunts entre les diferents comunitats autonomes, com la manca d’un
criteri comi europeu en 1’atencio als menors. Aquest fet augmenta la dificul-
tat a I’hora que els projectes educatius no queden compartits, la qual cosa
perjudica els processos ja iniciats i crea més inestabilitat i moviments dels
MENA (Setién i Barcelo, 2008; Trujillo, 2010; Jiménez i Izquierdo, 2013).
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Master en recerca en educacio
mconsolap@hotmail.com

Bibliografia

Belattar, A. (2014). Menores migrantes no acompafiados: victimas o infrac-
tores. Revista sobre la infancia y la adolescencia, (7), 25-39. doi: http://
dx.doi.org/10.4995/reinad.2014.3334

Borras, B. (2014). El papel de los centros de acogida en la vida de los me-
nores inmigrantes no acompaiiados. (Treball fi de grau). Recuperat de http://
hdl.handle.net/11201/880

Bravo, A.; Santos-Gonzalez, I. (2016). Menores extranjeros no acompafa-
dos en Espafa: necesidades y modelos de intervencion. Psychosocial Inter-
vention. doi: http://dx.doi.org/10.1016/j.psi.2015.12.001

Bueno, J. R.; Mestre, F. J. (2006). La proteccion de menores migrantes
no acompaiados: un modelo de intervencion social. Alternativas. Cuader-
nos de Trabajo Social, (14), 155-170. doi: http://dx.doi.org/10.14198/AL-
TERN2006.14.10

Educacié Social 64 Nous enfocaments per a velles problematiques en I'educacio social

Del-Sol-Florez, H. (2012). Una aproximacion a la intervencion educativa
con menores migrantes no acompafiados en Espafia: paradojas de la inclu-
sion social. Avaliagdo: Revista da Avalia¢do da Educagdo Superior, 17 (1),
137-153. Recuperat de http://periodicos.uniso.br/ojs/index.php?journal=ava
liacao&page=article&op=view&path%5B%S5D=748

Fernandez, B. (2010). Menores no acompaiiados: de la vulnerabilidad social
a la invisibilidad institucional. Zerbitzuan: Gizarte Zerbitzuetako Aldizcaria
(Revista de Servicios Sociales), (48), 145-153. Recuperat de http://www.zer-
bitzuan.net/documentos/zerbitzuan/Menores%20n0%20acompanados.pdf
Fernandez, M.; De la Osa, H. (2010). Acolliment residencial. Xarxa de
centres i MMNA (Menors Migrants no Acompanyats) a la comunitat de Ma-
drid. Educacio social: revista d’intervencio socioeducativa, (45), 135-149.
Recuperat de http://www.raco.cat/index.php/EducacioSocial/article/viewFi-
1e/208585/277791

Fuentes, R. (2014). Menores extranjeros no acompaflados (MENA). Azar-
be. Revista internacional de Trabajo Social y Bienestar, (3), 105-111. Recu-
perat de https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=4812192
Gallego, V.; Martinez, J. J.; Ortiz, A.; Pastor, M.; Pérez, 1.; Valero, M.
(2006). La integracion social de los menores inmigrantes no acompafiados:
nuevos retos en la Comunidad de Madrid. Acciones e Investigaciones So-
ciales, (1), 109-110. Recuperat de https://papiro.unizar.es/ojs/index.php/ais/
article/viewFile/358/352

Gimeno, Ch. (2013a). Expectativas de acogida en el imaginario de los me-
nores que migran solos. Revista Electronica de Investigacion y Docencia
(REID), (9). 142-158. Recuperat de http://www.revistareid.net/revista/n9/
REID9art9.pdf

Gimeno, Ch. (2013b). Menores que migran solos y sistemas de proteccion a
la infancia. Zerbitzuan: Gizarte zerbitzuetarako aldizkaria (Revista de servi-
cios sociales), (53), 109-122. Recuperat de https://dialnet.unirioja.es/servlet/
articulo?codigo=4377514

Gonzalez, A. (2010). Evolucion del papel de las entidades de accion social y
del educador social en la atencion de los Menores Migrantes no Acompafia-
dos. Educacion Social, (45), 166-183. Recuperat de http://europa.sim.ucm.
es/compludoc/AA?articulold=760853

Jimémez, M.; Izquierdo, J. D. (2013). Lo que se oculta detras de la catego-
ria” menores marroquies no acompafiados”: miedos cruzados, contradiccio-
nes europeas y consecuencias para el Trabajo Social. Cuadernos de trabajo
social, 26 (1), 193-202. doi: http://dx.doi.org/10.5209/rev_CUTS.2013.v26.
nl.41667 Markez, L.; Pastor, F. (2010). Menores Extranjeros No Acompa-
flados (MENA), un colectivo especialmente vulnerable ante las drogas. Zer-
bitzuan, (48), 71-85. Recuperat de file:///C:/Users/laura/Downloads/Dialnet-
MenoresExtranjerosNoAcompanadosMENAUnColectivoEspe-3419593.
pdf

Ochoa, L.; Antén, J.; Rodriguez, A.; Atabi, H. (2009). La importancia del
trabajo con la familia en la atencién a menores extranjeros no acompafados.
Un estudio piloto. Apuntes de Psicologia, 27 (2-3), 427-439. Recuperat de
http://apuntesdepsicologia.es/index.php/revista/article/view/156

57



58

Educacié Social 64

Pérez, P. (2007). De Naufragos y navegantes: Los menores y jévenes no
acompafiados. Boletin Puntos de Vista, Juventud e Inmigracion, (10). Recu-
perat de https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=2949939
Quiroga, V.; Alonso, A.; Armengol, C. (2004). Proyecto CON RED. Rutas
de pequeiios suenos. Menores migrantes no acomparnados en Europa. Bar-
celona: Fundacion Pere Tarrés.

Quiroga, V. (2009). Menores Migrantes no Acompafiados: Nuevos perfiles,
nuevas necesidades. En la calle: revista sobre situaciones de riesgo social,
(14), 8-14.

Quiroga, V.; Soria, M. (2010). Els i les menors migrants no acompan-
yats/des: entre la indiferéncia i la invisibilitat. Educacio social. Revista
d’intervencio socioeducativa, (45), 13-35. Recuperat de http://www.raco.
cat/index.php/educaciosocial/article/viewArticle/208579/0

Rojas, M. A. (2010). Escoles ocupacionals per a MENAS (Menors Estran-
gers no Acompanyats) a Canaries. Educacio social. Revista d’intervencio
socioeducativa, (45), 91-109. Recuperat de http://www.raco.cat/index.php/
EducacioSocial/article/viewArticle/208583/0

Setién, M. L.; Barceld, F. (2008). La atencion a los menores extranjeros no
acompafados en el Pais Vasco: modelos de intervencion y luces y sombras
del sistema de acogida. e migrinter, 2, 78-88.

Setién, M. L.; Berganza, 1. (2006). Intervencion social con menores inmi-
grantes no acompafiados. Diversos modelos. Acciones e Investigaciones So-
ciales, (Zaragoza 20006), (1), 119-119. Recuperat de http://europa.sim.ucm.
es/compludoc/AA?articulold=448246

Torrado, E. (2012). Las migraciones de menores no acompafiados desde
una perspectiva de género. Dilemata, (10), 65-84. Recuperat de http://www.
dilemata.net/revista/index.php/dilemata/article/view/171

Trujillo, M. (2010). Acollida immediata a menors que migren sense refe-
rents familiars. Reflexions per a la practica professional. Educacio social.
Revista d’intervencio socioeducativa, (45), 110-134. Recuperat de http://
www.raco.cat/index.php/EducacioSocial/article/view/208584/277790
UNICEF. (2009). Ni ilegales ni invisibles. Realidad juridica y social de los
Menores Extranjeros en Espana. Informe 2009. Madrid.

Uria, A. M. (2010). Menors no acompanyats a Espanya. Educacio social.
Revista d’intervencio socioeducativa, (45), 36-64. Recuperat de http://www.
raco.cat/index.php/EducacioSocial/article/view/208580/277786

1 CON RED: Comunitat virtual contra la violéncia exercida sobre els nens i adolescents
immigrants sense xarxa de suport social. Iniciat I’any 2000 amb 1’objectiu de descriure
el fenomen migrant i les estratégies d’intervencio, conjuntament amb la participacié de 7
paisos de la Uni6 Europea (Dinamarca, Belgica, Franga, Italia, Portugal, Suissa i Espanya)
12 dels paisos d’origen (Marroc i Algéria).

2 L’alexitimia és un trastorn neurologic que consisteix en la incapacitat d’identificar i expres-
sar les propies emocions.

Educacié Social 64

Nous enfocaments per a velles problematiques en I'educacio social

Mariona Graell
Kepa Artaraz

Educacié i comunitat: una aproximacio
al partenariat educatiu

Resum

Recepcio: juny 2016 / Acceptacio: novembre 2016

Aquest article, mitjangant les ciéncies politiques i la pedagogia i ’estudi de cas de dues or-
ganitzacions expertes, el Community University Parnership Programme de la Universitat
de Brighton i I’Oficina d’ ApS de la Universitat de Barcelona, mira de fer una aproximacio
de diferents conceptes implicits en el partenariat educatiu, apostant per una intervencio
educativa i social activa en la nostra comunitat en pro del desenvolupament comunitari.

Aspectes que ens donen pistes per a possibles vincles socioeducatius en el futur.

Paraules clau

Partenariat, Col-laboracid, Desenvolupament comunitari, Responsabilitat social,

Educacio

Educacién y comunidad: una
aproximacion al partenariado
educativo

Este articulo, mediante las ciencias politicas y
la pedagogia y el estudio de caso de dos orga-
nizaciones expertas, el Community University
Parnership Programme de la Universidad de
Brighton y la Oficina de ApS de la Universidad
de Barcelona, mira de hacer una aproximacion
de distintos conceptos implicitos en el partena-
riado educativo, apostando por una intervencion
educativa y social activa en nuestra comunidad
en pro del desarrollo comunitario. Aspectos que
nos dan pistas para posibles vinculos socioedu-
cativos en el futuro.

Palabras clave
Partenariado, Colaboracion, Desarrollo comu-
nitario, Responsabilidad social, Educacion

Education and Community:
an approach to the educational
partnership

This article takes the political sciences and
pedagogy and the case study of two expert
organizations — the University of Brighton's
Community University Partnership Progra-
mme and the ApS Office at the Universitat
de Barcelona — as the basis for examining a
series of concepts implicit in the educational
partnership, and setting out the case for ac-
tive educational and social intervention in
the community in the interests of community
development — factors which provide clues for
possible socio-educational links in the future.

Keywords
Partnership, Collaboration, Community De-
velopment, Social responsibility, Education

Com citar aquest article:

Graell, Mariona; Artaraz Kepa (2016).

“Educacio i comunitat: una aproximacio al partenariat educatiu”.
Educacié Social. Revista d’Intervencié Socioeducativa, 64, p. 59-73

©I0IS

BY NC

ISSN 2339-6954

59



60

Educacié Social 64

4 Introduccio

En aquest document, mitjancant les aportacions i el bagatge del mén de les
ciéncies politiques i la pedagogia, s’intenta respondre a un dels reptes edu-
catius del segle xxi, la mirada del partenariat en pro de la missid civica i
col-laborativa de la universitat.

La literatura académica ha fet molt émfasi recentment en la necessitat
d’estudiar nous tipus d’organitzacio i treball col-lectiu, tant a nivell organit-
zatiu com politic, social, mercantil i educatiu.

Les ciéncies socials han dominat aquest interés en nous tipus d’organitzacid
i treball col-lectiu; com en les ciéncies politiques, on s’ha donat en la pérdua
de poder de ’estat a favor de nous actors politics que poden trobar-se en la
societat civil organitzada (Rose i Miller, 1992). Es distribueixen i es compar-
teixen els projectes i forces socials, pero, de quina manera?

De vegades, la influéncia de nous actors que treballen “des de baix” es porta
al pla internacional on s’han estudiat els beneficis i possibilitats que ofe-
reixen el conjunt de moltes organitzacions i institucions treballant de manera
conjunta i per mitja de xarxes per incidir en politiques publiques i socials, tot
convertint la societat civil global en el defensor d’un major grau de democra-
cia i de representativitat dels desitjos de les majories (Stones, 2001; Stubbs,
2003; Henry, Mohan i Yanacopulos, 2004; Bendell i Ellersiek, 2009).

Des de I’area de politica social i desenvolupament es diu que el tipus de tre-
ball col-laboratiu comporta molts avantatges, com les sinergies acumulatives
de diversos punts de vista, les metodologies i maneres de treballar, aixi com
el potencial per incrementar influéncies en tot un seguit d’actors politics i
millorar la qualitat de la practica democratica (Glendinning, Powell i Rum-
mer, 2002). No obstant aixd, comporten riscos com: la necessitat d’entesa
entre organitzacions, activistes o professionals amb diferents visions de la
realitat; la dificultat d’establir objectius comuns; i les diferents dinamiques
de poder entre participants (Lowndes i Skelcher, 1998).

Quin és lloc que pot ocupar aquest tipus de relacions en el mén de 1’educaci6?
El proposit d’aquest article és explorar la naturalesa del treball col-laboratiu
mitjangant el concepte de partenariat i considerar el paper que pot jugar en
I’educacié. Quin és el lloc del partenariat darrere del desenvolupament so-
cialen I’educaci6 és I’objectiu que es desenvolupa mitjancant I’exemple re-
presentat per 1’estudi de dos casos, Community University Partnership Pro-
gramme (CUPP) de la Universitat de Brighton i de I’Oficina d’ Aprenentatge
Servei (ApS) de la Universitat de Barcelona.
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Partenariat, treball en xarxa, participacio.
Tot és el mateix?

La resposta immediata a aquesta pregunta és que no. No és el mateix el cas
de centenars de persones que son part d’una organitzacid qualsevol en la
qual tots treballen darrere d’un objectiu comu, que dues organitzacions que
vénen a treballar juntes en un projecte puntual, de tal manera que cadascuna
pugui beneficiar-se de les habilitats, contactes o coneixements especifics de
’altra.

D’altra banda, els tres conceptes (partenariat, treball en xarxa, participacid)
tenen alguna cosa en comu. I €s que, per fer-ne realitat qualsevol d’ells, cal
un ingredient fonamental: el treball en conjunt. Aqui, es pot diferenciar fins
i tot un element més del treball en conjunt de manera que distingim entre la
cooperacio i la col-laboracid. D’acord amb Prendes, aquests dos conceptes
es poden distingir I'un de I’altre pel que fa a I’efecte que puguin tenir en els
participants (Prendes, 2003). Mentre que la cooperacid es limita a proporcio-
nar treball en conjunt de manera puntual, la col-laboracié comporta un ele-
ment de creixement per als participants, tant personal com organitzacional.

Una manera de distingir aquests conceptes és en base a la seva contraposicid
a la competici6. Des de la perspectiva politica, s’ha parlat de la col-laboracid
en contraposicio a la competicio, sobretot en relacié al concepte de parte-
nariat. Un exemple d’on regna la competici6 és el mercat. Encara se suposa
que la ideologia liberal del mercat ens converteix en individus egoistes i
autosuficients al marge de col-lectius socials, el fet és que la realitat social
es nodreix de multiples tipus de col-laboracid i que I’anomenada “societat
de mercat” €s en realitat limitada en el sentit empiric de la paraula, a més
d’estar moralment en fallida (Sandel, 2012). Fins i tot en el mén de la com-
peticid esportiva, on s’assumeix que la competici6é impera, la col-laboracid
¢és en realitat inherent (dins de cada equip de futbol ni més ni menys), fent
que la competici6 i la col-laboraci6 siguin, d’alguna manera, dues cares de
la mateixa moneda (Sennett, 2012).

Tenim, doncs, que és dificil separar i identificar les caracteristiques d’aquests
tres termes. I, tanmateix, la literatura considera aquests tres conceptes de
manera desagregada. Encara que 1’element de treball en conjunt sigui comu
als tres conceptes, els seus origens son diferents, aixi com el tractament que
reben en diferents arees de la literatura.

El concepte de participacio ha generat molta literatura en relaci6 a dos con-
ceptes interrelacionats com ho sén el concepte de ciutadania i el concepte
de democracia, ja que es considera que tots dos es desenvolupen i apro-
fundeixen en la mesura que les societats generen alts nivells de participa-
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ci6 social (Halpern i Morris, 2002; Lawson, 2001; Osler i Starkey, 2003;
Alvarez, 1993; Atkinson, 1999; Fung i Wright, 2003; Lowndes i Skelcher,
1998). Per la seva banda, des de I’ambit educatiu s’ha anat estudiant que els
espais de participacié puguin determinar tant els comportaments individuals
i col-lectius de les societats contemporanies com els de futur (Trilla i Nove-
lla, 2001).

En el cas del treball en xarxa es pot dur a terme a tots els nivells: individual,
organitzacional o col-lectiu. La caracteristica més important del treball en
xarxa és que representa una forma de cooperacié entre multiples actors rela-
cionats minimament pels seus interessos, valors o arees d’accid i que poden
—o no— estar intimament lligats. Un element crucial del treball en xarxa és la
inexisténcia d’importants jerarquies de poder, la qual cosa li dona a la xarxa
una estructura horitzontal. Aquesta caracteristica ha estat associada amb la
idea de majors nivells de democracia i dilucié del poder. No obstant aixo,
d’altra banda, les xarxes també son criticables per la seva limitada capacitat
per generar la presa de decisions, precisament per aquesta debilitat organit-
zativa. El concepte de network o treball en xarxa, aixi com els seus origens
sociologics i académics, es troben fonamentalment en el treball de Castells
(2006).

Pel que fa al partenariat, estableix un tipus de treball en conjunt limitat al
nivell organitzacional o col-lectiu. Una definici6 basica del partenariat pro-
posta per Glendinning (2002) estipula que el partenariat constitueix un acord
de treball en conjunt entre organitzacions, institucions o grups independents
els uns dels altres que decideixen de col-laborar en vers objectius comuns;
necessiten crear processos organitzatius per aconseguir aquesta finalitat; im-
plementen el seu programa d’acci6é de manera conjunta; i comparteixen ris-
cos, responsabilitats i beneficis. D’altra banda, Wilson i Charlton (1997) han
suggerit que el partenariat necessita de dos 0 més organitzacions que actuen
de manera conjunta i planificada amb objectius clarament definits per dur a
terme una visié comu. De fet, pel que fa al tipus de treball en conjunt a nivell
d’organitzacions o col-lectius, el partenariat constitueix una posicidé a mig
cami entre el treball en xarxa i la integraci6 total d’aquests. El partenariat no
va tan lluny com la integracié o fusié formal de dues o més organitzacions
perqué aquestes han de mantenir la seva independéncia. El partenariat cons-
titueix, doncs, un punt mitja en el continuum de treball col-laboratiu entre el
treball en xarxa i la fusio de participants.

Aixi, podem dir que, en tant que parlem dels nivells individual, organitzacio-
nal o col-lectiu, hi ha diversos conceptes per referir-se al treball en conjunt.
Aquesta breu aproximaci6 s’ha concentrat en tres conceptes en particular:
la participacio, el treball en xarxa i el partenariat. Els tres inclouen diferents
nivells d’actuaci6 i diferents tipus de treball en conjunt entre la col-laboracid
i la cooperacio.
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La qiiesti6 ara és fins a quin punt 1’educacié pot proveir-nos un context idoni
per explorar el treball en conjunt i progressar en la nostra comprensio de les
diferéncies entre les categories discutides. El partenariat seria particularment
util per explorar relacions institucionals entre organitzacions educatives i
d’altres en la comunitat. D’altra banda, atesa la funcid de canvi social atri-
buible a I’educacio, ;és possible parlar de partenariat o caldria un altre con-
cepte per comprendre una involucracio d’aquestes caracteristiques?

Des d’una mirada transformacional I’educacio és una opcid politica de la
qual no podem escapar. Es, doncs, una qiiestio que veritablement repercuteix
en els individus i en la col-lectivitat i depén de la seva participacid, que ha
de comptar amb el suport politic, social i tecnologic necessaris. Requereix
d’una implicacio real de tots els membres de la comunitat, la qual cosa supo-
sa necessariament un model de desenvolupament comunitari d’orientacions
socioeducatives que comporti que els diferents agents la conformin.

Pero ;jcom fer que I’espai social eduqui? Doncs, senzillament, creant vincles
entre tots dos ambits. L’aprenentatge servei en podria ser un bon exemple,
una proposta pedagogica que combina processos d’aprenentatge i de servei
a la comunitat en un sol projecte ben articulat en el qual els participants es
formen tot treballant sobre les necessitats reals de I’entorn amb I’objectiu
de millorar-lo (Puig, Pals, Batlle, Bosch, 2006). Es una tipologia de pro-
jectes que vincula tota mena d’aprenentatges per realitzar unes accions que
donin resposta a unes demandes socials. Es caracteritza per ser util social-
ment, flexible i adaptada als destinataris; per realitzar un servei on s’aprén
col-laborant en el marc de la reciprocitat; per entrar en un procés d’adquisicio
de coneixement i competéncies per a la vida; per requerir participacio activa
i reflexiva; per necessitar xarxes de partenariat i instancies de col-laboracio
i suport; i per tenir un impacte formatiu i transformador (Puig, 2012). Aixi,
I’ApS requereix del contacte amb altres entitats que puguin proporcionar
espais d’accid. Aquesta relacié que apareix entre entitats I’anomenem des de
les experiéncies educatives partenariat (Graell, 2015).

El vincle és possible mitjancant I’obertura de les institucions educatives a la
comunitat i viceversa. Es podrien destacar, des d’aquesta perspectiva, dos
elements: el medi com a espai educatiu, i el medi com a xarxa educativa.
Primer, el medi com a espai educatiu, és una conceptualitzacid que sorgeix a
mitjan anys seixanta, amb McLuhan, que afirmava que s’aprenia més fora de
I’aula que dins (McLuhan, 1968). Es parteix de la base que I’entorn educa,
i que I’educacié va més enlla de I’escola. L’educaci6 és a tot arreu, ja que
hi ha moltes entitats socials que no son educatives funcionalment pero estan
educant. Segon, el medi com a xarxa educativa, en la qual les organitzacions
socials i educatives reconeixen que no poden treballar individualment as-
pectes educatius, que es necessiten mutuament per poder interaccionar amb
I’entorn. Es en aquest moment que calen les relacions de partenariat. Les
entitats intenten crear processos de col-laboracid que permeten implicar-se
en els processos educatius amb la intervencio de tots.
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Una mostra que afavoreix les relacions de partenariat i treball en xarxa és la
que va sorgir en els anys noranta a Catalunya. Es pretenia impulsar el treball
en i mitjangant la comunitat generant ciutats educadores. Aixi va apareixer el
primer congrés de ciutats educadores organitzat per I’ Ajuntament de Barce-
lona, en el qual es va plantejar la voluntat i la necessitat de fer i de ser ciutats
que eduquen (Castellani, 2000). Es en aquest periode on s’incita la ciutat
com a recurs, com a agent i com a contingut educatiu. Sorgeix, d’aquest es-
deveniment, una carta de ciutats educadores que es concreta en I’ Associacio
Internacional de Ciutats Educadores (AICE, 2004), molt inspirades en la
proposta de La ciutat dels nens de Tonucci (Tonucci, 1998).

D’aquest conjunt d’iniciatives sorgeixen a Barcelona els Projectes Educa-
tius de Ciutat, els Plans Educatius d’Entorn i els Plans de Desenvolupa-
ment Comunitari (Civis, 2007). Els Projectes Educatius de Ciutat pretenen
col-laborar, tots, en una tasca comuna, per a la millora de la ciutat mitjangant
I’educacio. Tot aixo requereix d’un procés participatiu dels diferents agents
socials 1 educatius que vulguin implicar-s’hi (PEC, 2007). Paral-lelament
des del Departament d’Educacioé de la Generalitat de Catalunya, el 2005
apareix una altra iniciativa, els Projectes Educatius d’Entorn (PEE). Sor-
geixen originariament de processos territorials ja existents, dels quals
I’administracié pren nota i busca estendre’ls a altres arees. Els PEE centren
el conjunt d’accions directament en les hores externes a I’escolaritzacio. La
seva finalitat ultima és fomentar 1’educacio integral dels infants, tot fomen-
tant la cohesid social. Per la seva banda, els plans de desenvolupament co-
munitari s6n una proposta que s’inicia el 1996 des de la Direcci6 de Serveis
Comunitaris del Departament Social de la Generalitat de Catalunya. Aquests
pretenen tractar la pobresa i 1’exclusio social amb el proposit de modificar
i millorar la comunitat, des de la propia comunitat, a partir del diagnostic
dels problemes socials. (Departament de Benestar Social de la Generalitat
de Calalunya, 1998).

Els projectes i plans que sorgeixen com a iniciatives a Catalunya ens mos-
tren la necessitat de relacié entre diferents ambits: requereixen aliances i
col-laboraci6 conjunta per a la millora de la comunitat, creant al seu torn xar-
xa socioeducativa. Arran d’aquest exemple podriem determinar que el par-
tenariat per si mateix queda limitat a proporcionar les modificacions socials
pero si li afegim la dimensi6 educativa és en major grau factible. L’educacio
es preocupa, com ja hem afirmat anteriorment, pel desenvolupament social
de I’individu, i una de les oportunitats que ofereix és que 1’individu apren-
gui en la realitat en que viu. L’educacio té una responsabilitat social, que
pot desenvolupar-se mitjangant les relacions de partenariat que van sorgint
en projectes comunitaris. Aixi doncs, 1’educacid es preocupa i s’ocupa pels
ciutadans i la comunitat. En el segiient apartat es disposen els casos concrets
de partenariat.
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La veu dels experts: Community-University
Partnership Programme (CUPP) i I’'Oficina
d’ApS

Després de situar conceptualment la tematica, a continuaci6 es presenten
dos casos concrets de partenariat entre la institucié educativa i la comunitat
local en qué es desenvolupa, aprofitant la bretxa que ja des de fa temps s’esta
obrint des de I’ambit politic i social. Aixi, es mostren dues experiéncies mi-
rades des de dins, fruit d’una estada de recerca. Una des de la Universitat de
Brighton, i I’altra des de la Universitat de Barcelona. Dos casos que recullen
I’opini6 dels experts, mitjancant entrevistes, que fan possible anomenar con-
ceptes que aparentment semblaven dispars.

Community University Partnership Programme

La Universitat de Brighton conté un centre especialitzat en relacions amb la
comunitat anomenat Community University Partnership Programme (Cupp)
—programa de partenariat entre la universitat i la comunitat. Té com a propo-
sit la creaci6 i el manteniment de relacions de partenariat amb la comunitat
local que proveeixin beneficis socials mutus de llarga durada. En particular,
CUPP treballa darrere de formes de canvi social que s’enfronten amb el des-
avantatge i la marginalitzacid social d’individus i comunitats. Aquest treball
de canvi social té lloc de manera coordinada i col-laborativa amb aquesta
mateixa societat de la qual la universitat n’és part. El métode col-laboratiu
de partenariat es basa en la creenca que hi ha un gran potencial per treballar
conjuntament. L’experiéncia, d’acord al que reporta CUPP, demostra que
aquest tipus de relaci6 transforma de manera positiva tots els implicats, in-
closes les organitzacions socials, la qualitat de I’educaci6 i la investigacid
dins de la universitat, aixi com les vides de la poblacio local.

CUPP ha format part de la Universitat de Brighton des del 2003. Des dels
seus inicis, aquesta unitat de treball ha estat desenvolupant i ha tingut cura
de relacions entre la universitat i la comunitat local que redundin en bene-
ficis mutus (Hard, Maddison, Wolff, 2007). Encara que en els seus origens
CUPP rebés finangament extern, s’ha convertit en un departament que repre-
senta un dels elements centrals en la missio de la universitat: 1’establiment
de relacions de treball amb organitzacions socials a nivell local per al be-
nefici mutu que donen com a resultat formes de canvi social progressistes
d’empoderament local, igualtat i millora social. Els projectes de CUPP in-
tegren el treball d’académics, més de mil estudiants i fins a cinc-centes or-
ganitzacions socials locals. Quina ¢és la visi6 de partenariat sobre la qual es
desenvolupa aquest treball en CUPP?
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L’equip de CUPP treballa des de diferents vessants per a vincular-se amb la
comunitat des de I’escenari d’educacio superior. En primer lloc, es vinculen
directament en i per la comunitat, en segon lloc, amb el personal académic, i,
en tercer lloc, mitjangant els estudiants. El proposit en les tres modalitats és
el de donar resposta d’una manera o d’una altra a les demandes socials. Per
atendre demandes socials de la mateixa comunitat quan aquestes s’acosten i
demanen coneixements, investigacions, suport de voluntariat o de projectes
per al desenvolupament; per brindar la possibilitat al personal academic de
realitzar activitats i accions que es vinculin amb la comunitat, perqué puguin
compartir coneixements, aixi com buscar socis locals per a investigacions,
possibilitar assessoraments a 1’entorn, o donar suport als estudiants en la
realitzacio d’estudis en la comunitat; perqué els estudiants puguin participar
en la comunitat de diferents formes: mitjangant un modul de participacio
comunitaria o en els estudis de postgrau desenvolupant diferents activitats
comunitaries (Mulvihill ez al., 2011).

L'oficina d’ApS

D’una forma més primaria apareix a la Facultat d’Educaci6 de la Universitat
de Barcelona un cas una mica similar: I’oficina d’ApS. Emergeix inicialment
amb I’objectiu de desenvolupar I’ApS en diferents assignatures de la Fa-
cultat en el curs 2006-2007. Posteriorment, des de la iniciativa de diferents
professors sorgeix el proposit de vincular la facultat i els aprenentatges que
s’hi realitzen amb les problematiques socials que van sorgint en el nostre
context social. Aixi apareixen, a poc a poc, diferents iniciatives, primer en
assignatures i posteriorment en forma de projectes d’ApS transversals per a
tots els estudiants de la comunitat universitaria de pedagogia i formaci6 del
professorat.

Mitjangant I’oficina d’ ApS s’aspira a una universitat complexa que integri la
recerca de qualitat, la formacié de persones com a ciutadans i professionals,
i que a més estigui atenta a una tercera missio: 1’exercici de la responsabi-
litat social i educativa. Una universitat que, a més d’investigar i formar, es
preocupi per les necessitats de la societat en la qual esta arrelada. S’entén per
compromis civic de la universitat la preocupacié del conjunt de la institucio,
especialment del professorat i I’alumnat, per aconseguir orientar les activi-
tats de recerca i formacio en direccio a la resolucio dels problemes prioritaris
que té plantejats la societat.

Des de ’oficina d’ApS, s’impulsen relacions de partenariat mitjangant dues
accions concretes: primer es gestionen diferents projectes que es configuren
conjuntament per al desenvolupament d’activitats de servei a la comunitat
amb el proposit que els estudiants aprenguin. I, segon, es faciliten vincles als
diferents professors que volen desenvolupar I’ApS amb entitats socials de
I’entorn. Dues actuacions que tenen a veure amb les relacions de partenariat.
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L’oficina d’ApS realitza i promou I’ ApS perque facilita el desenvolupament
personal i la capacitat de relacionar-se amb els altres; perque intervé sobre
necessitats de la societat, i vol contribuir a transformar les condicions socials
i la consciéncia civico-politica dels participants; aixi mateix, perqué €s una
eina que té la universitat per complir la funcio social de critica i de participa-
ci6 compresa per millorar la societat.!

Discussio

Des d’aquests centres especialistes, la visid dominant sobre el partenariat
parla dels vincles que es creen entre entitats, organitzacions o persones per
desenvolupar accions educatives amb projeccio social. El partenariat és,
doncs, essencial perqué sorgeixin aquestes practiques. Aixi, es fa imprescin-
dible determinar com ho fan, sobretot amb comunitats aillades o marginades.
Essent aixi, de la paraula partenariat, segons les aportacions dels experts,
apareix un element que es determina com a essencial: el broker? i el procés
que segueix. El broker s’encarrega de crear aquests vincles; és qui que uneix
amb cura diferents persones per col-laborar conjuntament. La seva funcio €s
lligar per, posteriorment, deixar anar, proposant la creacié de projectes au-
téntics i propis de la comunitat. Segons els experts entrevistats tant al CUPP
com a I’oficina d’ ApS acaben definint al broker com aquell que s’encarrega
d’introduir una altra entitat, exposant els punts en comu per arrelar una rela-
ci6 fructifera. A continuacid, alguns fragments:

“Es algii que tracta de reunir els diferents individus o grups o organitzacions
que no tenen de forma natural un punt de partida compartit. Es possible que
vulguin els mateixos resultats a llarg termini i que es necessitin mutuament
per assolir aquests objectius. El paper del ‘broker’ és establir un terreny
comu entre ells en el qual es pot construir una relacio mitua beneficiosa. Les
habilitats de [’agent son per crear un ambient segur on els diferents socis es
puguin entendre i treballar comptant amb les seves diferéencies i similituds.

El broker ha d’entendre les diferents hipotesis, les cultures i el ‘llenguatge’

dels involucrats i tenir habilitats en negociacio, facilitacio i interpretacio”,
afirma S. Nothmore, avaluador de projectes de CUPP.

Per la seva banda, D. Viceholt, impulsora de projectes vinculats amb els
estudiants i la comunitat: “Per a mi un broker és algu que organitzi algu-
na cosa entre dos (o més) persones, grups de persones o organitzacions.
Dins de CUPP, una organitzacio pot posar-se en contacte amb nosaltres, i
nosaltres podem veure si som capagos de trobar algii —o algunes persones—
dins de la universitat que fos capag de treballar amb ells. Podriem estar
involucrats en la creacio de les primeres reunions i explicar la tasca tant de
[’organitzacio com de la universitat”.

El broker
s’encarrega
d’introduir una
altra entitat,
exposant els

punts en comu per
arrelar una relacio
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Des de la seva experiéncia en I’aprenentatge servei i, en concret, com a im-
pulsor de I’oficina d’ApS, J. M. Puig afirma: “En [’ambit de I’ApS, un broker
és una persona —potser una institucio— que es proposa Construir ponts entre
entitats educatives i socials. Crear vincles que permetin dur a terme projec-
tes comuns, naturalment a partir d’institucions amb funcions, cultures i ob-
Jectius diferents. En part gracies a la funcio del broker, aquestes diferencies
es complementen i es converteixen en la millor riquesa en la construccio
d’un projecte favorable a totes dues institucions. El broker s encarrega de
citar les dues parts per a la trobada, preparar-les perqué comprenguin les
necessitats de ’altra part, contribuir a la definicio del projecte, ajudar a
realitzar la part de la tasca que correspon a cadascuna, acompanyar-les
en les primeres passes, intervenir-hi quan apareixen dificultats, proposar-
hi solucions contrastades, deixar encarrilada i amb possibilitats de durada
la relacio de partenariat, i desaparéixer tot restant, pero, disponible per a
qualsevol nova necessitat [...] En sintesi, un broker treballa per a la coope-
racio, les sinergies i [’éxit compartit”.

Defineixen el partenariat com una part de I’engranatge que necessiten les
propostes comunitaries. Els projectes que demanen de la participacio de
diferents agents d’entre els quals apareix 1’educatiu. El vincle d’aquests
membres, sovint, requereix d’organitzacions com les exposades perqué
s’encarreguin d’unir i presentar les diferents organitzacions que posseeixen
punts en comu i que tenen potencial per col-laborar en un projecte comu-
nitari. CUPP i I’oficina en aquest cas, concreten processos de partenariat
que s’originen en ells. D’aquesta manera, una de les seves funcions és la de
broker, és a dir, connectar diferents organismes per posteriorment deixar-
los anar. A més, tant el CUPP com I’oficina d’ApS poden establir contacte
directe amb organitzacions de la comunitat que estan al voltant d’aquestes
universitats, com una manera de co-transferir coneixements (Graell et al.,
2015) especifics que redundin en beneficis per a tots els involucrats, tot esta-
blint un partenariat del qual la universitat es converteix en participant activa
i generadora de xarxes socioeducatives.

L’educacio i el partenariat: dos mons interlligats?

Com apareix el partenariat en I’ambit educatiu? Sorgeix de dues formes: la
primera, espontania, en la qual dues o més organitzacions es coneixen i inter-
canvien idees i veuen la riquesa que pot sorgir del treball conjunt; la segona,
intencionada, on el partenariat tendeix a sorgir com a resposta a un context
de politiques publiques que valora les possibilitats del treball en com.

Tant dels exemples descrits com de la literatura que s’ha exposat, se’n des-
prenen certs elements que podrien determinar un partenariat educatiu. Com
acabem de discutir, el primer element és [’entorn i el mitja, el “caldo de
cultiu” en qué es desenvolupen (o no) els partenariats. Tots els partenariats
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obeeixen d’alguna manera al context social i politic del qual son part. Com
es pot entendre, les politiques socials i economiques poden ajudar o limitar
en gran part les possibilitats de partenariat entre organitzacions tot promo-
cionant competicio o col-laboracio.

Més enlla del context i el mitja, el partenariat requereix de dos o més organit-
zacions socials o educatives disposades a unir-se darrere d’objectius comuns
i comunament definits. A aquest nivell, les caracteristiques de cada organit-
zaci6 social 1 educativa podrien determinar fins a cert punt les possibilitats o
no d’éxit del partenariat: la seva estructura, la cultura de treball, el llenguatge
o el tipus de geréncia. Segons la literatura, les jerarquies organitzacionals i
els models de geréncia fop down (de dalt a baix) tendeixen a limitar la par-
ticipaci6 dels treballadors i a reduir la seva veu en el context de la presa de
decisions (Osborne, 2010). Si les organitzacions son menys democratiques
perque son més jerarquiques, les possibilitats de partenariat, es troben, de
nou, limitades. Les organitzacions participants han de tenir un taranna demo-
cratic i participatiu que desenvolupi les possibilitats de col-laboracio.

Un altre criteri per obtenir més éxit en el partenariat son els interessos espe-
cifics que defensa cadascuna de les parts integrants; en qualsevol procés de
partenariat, totes dues parts han de tenir proposits comuns que van més enlla
de I’organitzacio en si. Un partenariat educatiu es desenvolupa en contextos
d’acci6 conjunta, anant més enlla de les parts implicades, de manera que els
seus resultats les transcendeixen. Les llicons de la literatura considerada en
aquest article en relacio al paper protagonista de 1’educacio en el canvi social
apunten a la necessitat que aquest sigui I’element motivador de col-laboracio
entre organitzacions, donant com a resultat la millora de la comunitat, la
transformacio social i I’educacio per a un ciutada amb valors democratics.
Per tant, les relacions de treball entre aquestes organitzacions només poden
ser de reciprocitat i d’ajuda miitua a favor d’un d’aquests fins.

Finalment, els exemples estudiats semblen suggerir la necessitat que exis-
teixi un element de connexi6 entre les parts implicades. Sobretot en els par-
tenariats que anomenem intencionats. Aquesta persona —o organitzacio— pot
referir-se com a broker. El broker inicia i manté els vincles col-laboratius
entre entitats. Es el que s’encarrega de conéixer les diferents organitzacions
socials i educatives, les seves particularitats, potencialitats i dificultats. Co-
neix també I’interes comu i imagina el vincle de col-laboracio entre organit-
zacions. El broker requereix de la confianga dels actors i de credibilitat per
a les organitzacions. La seva intencionalitat ha de quedar sempre molt clara.

En resum, en el diagrama que presentem apareixen certs aspectes que caldria
recordar perqué son els que donen valor a aquest conjunt d’elements que
hem descrit anteriorment. Aquests son: la col-laboracio entre organitzacions
darrere del canvi social i la coresponsabilitat en els processos de presa de de-
cisions. El primer element es desprén de la idea que no és possible fer realitat
el canvi social tret que hi hagi interessos comuns que vagin més enlla dels or-
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ganitzacionals de cadascuna de les parts implicades en el partenariat. Es, per
tant, important pensar 1’objectiu per al qual es col-labora. El segon element
defineix el tipus de relacions que han d’existir entre les parts implicades, que
aquest article anomena “relacions de coresponsabilitat i de reciprocitat”, és a
dir, relacions que estan basades a aconseguir el canvi social com a objectiu.
Els diferents elements aqui discutits es presenten de manera esquematica en
la figura segiient:

Figura 1. Diagrama esquematic del partenariat educatiu

ENTORN / MITJA

Interes comu / relacions
de reciprocitat

N

<

Compromis Social ORGANITZACIO A ( ORGANITZACIO B Coresponsabilitat

Transformacié Social
Vincle de col-laboracio

D’aquesta manera podriem afirmar que el partenariat que anomenariem
educatiu sorgeix de la responsabilitat social i educativa cap a la ciutadania.
Una educacié que es compromet socialment amb la realitat en la qual es
troba. De les accions socials que es deriven dels projectes educatius sorgeix
la transformacio6 social. Cal destacar, segons les experiéncies i la literatura
esmentada al llarg del present article, que el partenariat educatiu hauria de
ser en tot cas premeditat, ja que propicia dos tipus d’accions: una formativa
—en i cap als destinataris amb els quals es vincula— i una altra de millora cap
a la comunitat, canviant segons les necessitats que van sorgint. D’aquesta
manera, I’estructura on el partenariat educatiu podria aparc¢ixer €s un espai
democratic, en qué el conjunt de persones que formen les organitzacions
puguin participar en el procés que s’inicia, de forma dialogada i reconeguda
per totes les parts. Aquestes estructures permeten pensar i repensar, a través
de les necessitats socials, unes actuacions d’interés per a la comunitat que
possibilitin la transformacioé social reflexionada i elaborada.

En definitiva, els processos de partenariat educatiu requereixen coneixement
i reconeixement de 1’altre perqué sorgeixin espais de col-laboracidé amb visio
socioeducativa. Han de permetre elaborar accions conjuntes que promoguin
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tant la formacié com les millores socials comunes. Aquest estudi ens permet
mirar I’educacio6 superior des d’una posicio de canvi, ¢és a dir, com una via
a treballar davant els reptes socials que ens trobem a les nostres comunitats
i territoris. Per tant, el partenariat educatiu es podria definir com aquells
processos pels quals passen les organitzacions socials i pedagogiques, que
tenen com a objectiu la col-laboracié conjunta, amb el proposit d’articular un
projecte educatiu que possibiliti la transformacié social.

Conclusions, aportacions i prospectiva

Hi ha molts tipus d’aliances col-laboratives discutides en la literatura. Aquest
article en discuteix tres tipus en particular (la participacio, el partenariat i el
treball en xarxa) i s’emmarca en el partenariat. L article estableix que en edu-
cacio el treball col-laboratiu en nom de la transformacio o canvi social conté
els conceptes discutits i esta en augment. Aixi, I’educacio recobra la seva rad
de ser: la formacio de ciutadans critics amb la comunitat en la qual es desen-
volupen i que estan disposats a participar de manera activa en el seu desenvo-
lupament. Una mirada de 1’educacio per la qual aquesta es responsabilitzi de la
consciencia col-lectiva, del sentiment de pertinenga cap a la comunitat.

Davant aquests desafiaments, els sistemes educatius i en concret el siste-
ma universitari comenga a enfortir aquesta mirada, posant [’atencié en com
s’aprén, com s’investiga i com es transfereix. ;Quina responsabilitat pren
cada professor, cada estudiant i les organitzacions davant els reptes que t¢ la
nostra societat i es transformen en generadors de canvi, enfortint relacions
de partenariat i enfortint el treball en xarxa? Des de I’educacié podem ser
la palanca de canvi que necessiten moltes organitzacions. El professorat té
I’oportunitat de generar practiques que es preocupin per reflexionar sobre
el passat, actuar en 1’ara i pensar en el futur, tot transferint-ho a les organit-
zacions. Els estudiants, per la seva banda, formant-se com a professionals
des d’una mirada amplia i real, prenent consciéncia del que veritablement
succeeix al nostre entorn. I unes organitzacions pendents de rebre i retornar
(co-transferencia) els coneixements. S’albira, d’aquesta manera, un incipient
treball en xarxa marcat per les relacions de partenariat educatiu, a dretcient
que trobarem nous casos que ens puguin continuar il-lustrant.
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1 Aquesta mostra ¢s una part del resultat de la classificacio i el resum realitzat per Josep M.
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tats de pedagogia i formaci6 del professorat amb experiéncia en activitats d’ApS. (Seminari
“Per queé fem ApS a la facultat?”, 2013.04.11).

2 Entenem per broker aquella persona que funciona amb un agent; una expressio que, en el
llenguatge de partenariat, es fa servir molt.
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El treballador social davant la
victimitzacié secundaria: el repte de
Esteban Buch | pOtenciar la resiliéncia

A E's professionals de 1’ambit social hem estat testimonis dels “punts cecs”
que té ’ambit professional en que, directament o indirectament, ens veiem
implicats. Aquests “punts cecs” corresponen a tots els processos burocratics
existents a 1’administracié publica que destinen la seva acci6é a favor de

I’usuari per6 que, d’una manera o una altra, el damnifiquen. El que proposa
aquest article n’és un exemple: el sistema judicial compta amb disposicions
legals que protegeixen un menor en el procés de denuncia davant d’una
agressio sexual, perd hi trobem un “punt cec” quan veiem que el menor és
sotmes i exposat al contacte amb el seu agressor, en una gran part dels casos,
en dependéncies judicials, quan se li demana narrar 1’agressio, entre altres
situacions que s’exposen a continuacio.

Recepcid: juny 2016 / Acceptacio: desembre 2016

Els professionals de 1’ambit social hem estat testimonis dels “punts cecs” que té I’ambit
professional en qué ens veiem implicats. Aquests “punts cecs” corresponen a tots els pro-
cessos burocratics existents a I’administracié publica que destinen la seva acci6 a favor
de I'usuari pero que el damnifiquen directament o indirectament. Un exemple d’aixo és
el que es proposa en aquest article: el sistema judicial compta amb disposicions legals
que protegeixen un menor en el procés de dentincia davant d’una agressio sexual, pero hi
trobem un “punt cec” quan veiem que el menor és exposat al contacte amb el seu agressor
quan se li demana narrar 1’agressi6 en innombrables ocasions. La persistent preséncia
d’aquest fenomen ¢s el que motiva la redaccié d’aquest article. Evidenciar que, tot i el
material bibliografic existent i tot el coneixement que es té sobre aquesta problematica, la

Resum

La preséncia persistent d’aquest fenomen és el que motiva la redaccio
d’aquest article. El fet d’evidenciar que, tot i amb tot el material bibliografic
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victimitzacié secundaria continua estant present en aquests processos.

Paraules clau

Resiliéncia, Victimitzacid secundaria, Treballador social

El trabajador social frente a la
victimizacion secundaria: el reto
de potenciar la resiliencia

Los profesionales del ambito social hemos
sido testigos de las “puntos ciegos” que tiene
el ambito profesional en el que nos vemos im-
plicados. Estos “puntos ciegos” corresponden
a todos los procesos burocrdticos existentes
en la administracion publica que destinan su
accion en favor del usuario pero que le dam-
nifican directa o indirectamente. Un ejemplo
de ello es el que se propone en este articulo:
el sistema judicial cuenta con disposiciones
legales que protegen a un menor en el proceso
de denuncia ante una agresion sexual, pero
encontramos un “punto ciego” cuando vemos
que el menor es expuesto al contacto con su
agresor cuando se le pide narrar la agresion
en innumerables ocasiones. La persistente
presencia de este fenomeno es lo que motiva la
redaccion de este articulo. El evidenciar que,
auin con todo el material bibliogrdfico existen-
te y todo el conocimiento que se tiene sobre
esta problematica, la victimizacion secundaria
sigue estando presente en estos procesos.

Palabras clave
Resiliencia, Victimizacion secundaria, Traba-
Jjador social

The Social Worker in Situations
of Secondary Victimization: the
challenge of enhancing resilience

All of us working in the social professions have
encountered ‘blind spots’in our own particu-
lar professional field. These ‘blind spots’ are
found in all of the bureaucratic processes in
the public administration whose functions are
supposed to favour the users but which directly
or indirectly have a negative impact on them.
The present article looks at an example of this:
the judicial system incorporates specific legal
provisions intended to protect a minor in the
process of reporting sexual assault, but there
is a ‘blind spot’when that minor is exposed to
contact with her or his aggressor when, on in-
numerable occasions, she or he is required to
recount the details of the assault. The present
article is motivated by the persistence of this
phenomenon and the fact that even with all of
the existing material at our disposal and the
extent of our knowledge of secondary victimi-
zation, the problem of these ‘blind spots’ still
persists in these processes.

Keywords
Resilience, Secondary victimization, Social
worker
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existent i tot el coneixement que es té€ sobre aquesta problematica, la victi-
mitzacid secundaria continua estant present en aquests processos.

Aquests tltims anys, el terme de victimitzacio secundaria (a partir d’ara VS)
ha cobrat rellevancia per diverses raons. La massificacié de processos bu-
rocratics en 1’administracié publica (en 1’ambit judicial, en aquest cas), la
manca de competéncia de funcionaris publics i una llarga llista d’etcéteres
han provocat que els menors, victimes de violéncies /0 abus sexual intrafa-
miliar, siguin els primers damnificats d’un procés que actua en benefici seu.

Atesa la gravetat d’aquesta situacio, el treballador social ha de prendre car-
tes en 1’assumpte. Sovint, els treballadors socials limitem la nostra accid a
un informe i a un copet a I’esquena acompanyat d’una cara de compassio,
pero el treball que s’ha de realitzar transcendeix molt més enlla de la distan-
cia que crea la taula entre usuari i treballador social. El problema no deixa
de presentar-se, motiu pel qual els treballadors socials ens documentem, el
denunciem i proposem aportacions per mitigar el risc de dany a la victima
permanentment. D’aquesta necessitat sorgeix aquest article. En les linies que
segueixen comprendrem bé aquest procés per poder desxifrar quines son les
competencies dels treballadors socials.

Primer de tot, cal conéixer qué s’entén per una experiéncia traumatica per
congixer com es crea una victima i per que.

Segons I’estudi de Lorente Diharce, “una experiéncia traumatica és aquell
esdeveniment, o série d’esdeveniments, que provoca reaccions d’estrés mo-
derat i/o sever” (2013, pag. 6). Aquestes experiéncies provoquen lesions, so-
friment fisic, emocional o psicologic, i tenen com a conseqiiéncia reaccions
caracteritzades per la impoteéncia davant I’amenaca d’un dany greu o la mort,
causada per inseguretat o inestabilitat del mon.
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la victima per part
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Lorente Diharce (2013) engloba aquestes experiencies en tres grans blocs en
funcio de la seva procedéncia:

1. Les catastrofes naturals: inundacions, terratrémols, erupcions volcani-
ques, etc.

2. Les generades per I’ésser huma: guerres, actes terroristes, assassinats,
robatoris, violacions o qualsevol acte violent.

3. Les d’indole personal: malaltia, hospitalitzacid, mort, divorci, abandona-
ment, etc.

Aixi mateix, cal tenir en compte que una mateixa experiéncia traumatica pot
generar diverses reaccions, no només entre diferents victimes, sino6 fins i tot
en la mateixa persona depenent del moment de vida en el qual és present el
fet traumatic. “Es necessari un breu recorregut per ’evolucié de I’estatus de
victima per comprendre la importancia del moment actual, en la nostra so-
cietat, en relacio a les victimes de delictes” (Lorente Diharce, 2013, pag. 6).

Si bé en un primer moment la victima prenia part activa en el procés de cas-
tig de les conductes socialment reprovables, i s’arribava a aplicar el “ull per
ull, dent per dent”, tot donant un castig proporcional al crim comes, després
de la Revolucié Francesa i amb el Nou Régim, les lleis emanen del poble,
i és I’Estat qui té el monopoli de la reaccié penal, establint un sistema ga-
rantista respecte als imputats (Lorente Diharce, 2013, pag. 6). D’acord amb
Lorente Diharce, d’aquesta manera les societats civilitzades van passar de
castigar els cossos mitjangant tortures que arribaven fins a la mort, a castigar
les animes a través de les penes privatives de llibertat (2013, pag. 6).

No obstant aix0, en tots dos casos, la gran oblidada era la victima, la persona
sobre la qual s’havia causat el dany i la que 1’havia patit, no tenint en compte
les seves necessitats, 1 “recuperant-la” només com a denunciant o testimoni
d’excepcio, el relat de la qual serviria per donar el castig oportil (Lorente
Diharce, 2013, pag. 6).

A mitjan segle xx, sorgeixen a ’ONU les primeres directrius enfocades a
la proteccio de la dignitat del victimitzat. L’objectiu d’aquestes iniciatives,
basades en consultes teoriques de criminologia, és evitar la victimitzaciod
secundaria causada per la negligéncia administrativa d’organismes publico-
penals arreu del mén (ONU, 1985).

Una vegada coneixem com ha evolucionat la concepcio i el tractament de la
victima, tornem al tema que ens ocupa: VS.

La VS es defineix com el concepte que esta vinculat al maltractament a qué
s’ha sotmés a la victima per part del sistema. Es produeix per la potencia-
ci6 de I’experiéncia traumatica viscuda arran del crim original per motius
relacionats amb 1’acci6 de 1’administracio publica. El concepte de VS esta
constituit pel dany que experimenta la victima com a conseqiiencia de la
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seva relacio amb el sistema judicial (Gutiérrez de Pifieres Botero, Coronel i
Pérez, 2009).

El terme de victimitzacid secundaria, encunyat per Kiihne el 1986, té relacio,
tot 1 que no sempre, amb victimes d’abusos sexuals. Aquesta victimitzacid
¢s el xoc entre les expectatives prévies de la victima i la realitat institucional
(Pecharroman Lobo, 2008, pag. 351). Segons I’analisi de la Pecharroman
Lobo, la VS es considera més negativa que qualsevol altra victimitzacio ja
que és el mateix sistema el que victimitza a qui s’hi adreca demanant justicia
i protecci6 (2008, pag. 351).

“La victimitzacié secundaria no només s’esdevé com a conseqiiéncia direc-
ta de I’actuacio criminal, sind també mitjancant la resposta d’institucions i
individus particulars en 1’atencio que se’ls brinda. Comprén la negacio dels
drets de les victimes, especialment per condicions de génere o sexual, cul-
tura, raca, ¢tnia, edat, entre d’altres, aixi mateix involucra la negacio del
reconeixement de I’experiéncia particular davant del fet delictiu” (Gutiérrez
de Pineres Botero, Coronel i Pérez, 2009, pag. 50-51; Cambpell, 2005).

Ates que és en I’ambit judicial on es manifesta aquesta VS i on I’agredit es
veu revictimitzat, considerarem algunes series d’expectativa-realitat que té
la victima del sistema judicial i que contribueix a I’agreujament del trauma
a través de la segiient taula.
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La finalitat ultima
de la victima no és
guanyar la questié
juridico-penal, sin6
ésser restablerta

del dany
que ha patit

La denuncia resol i finalitza el perjudici
sofert.

Confianca en les figures judicials: advocats,
fiscals, jutges, que son investits de saviesa,
honestedat i sentit comu.

L'espera que I'ambit juridic-penal s’adapti
a la manera de comunicacié de la victima,
estat emocional i nivell intel-lectual.

D’acord amb la idea equivocada que
existeix socialment de justicia, de les seves
figures i del concepte de veritat, s’espera
que es faci justicia i s’apliqui un castig
exemplar al victimari.

El judici no trigara a celebrar-se i aviat
s’acabara el procés.

Té por del victimari i espera no haver de
coincidir amb ell.

La victima pretén vehicular la seva rabia, la
seva impoténcia i el seu dolor a través dels
canals que la llei li permet.

Idea preconcebuda de la victima Realitat de la victima

Els mitjans de comunicacié de masses
venen aquesta idea i és la societat en
conjunt la que s’encarrega de fer-la gran,
transmetent-la a la victima. Amb la denuncia
comenga el procés judicial, llarg i ardu, en
qué la victima és la principal desconeixedo-
ra del procés i funcionament.

Les figures judicials s6n persones i cada
persona és un mén. Aquestes figures estan
formades per intervenir en un sistema de
lleis que s’allunya de la realitat.

El llenguatge juridic sovint s'utilitza per aillar

i no per comunicar. Els termes en qué es
construeix la comunicacié institueixen una
desigualtat en I'estatus social mitjangant un
llenguatge incomprensible que acaba per
confirmar a la victima sentiments d’incapacitat
i inferioritat, en el cas que n’hi hagi.

Es un sistema que tendeix a generalitzar,
per la qual cosa és possible que la seva
idea de veritat no es vegi reflectida o pugui
tipificar-se i, tot i que aixo passi, en el millor
dels casos el castig per al victimari mai no
satisfara la victima.

Demores i manteniment de I'angoixa,
ansietat, por.

No hi ha la infraestructura necessaria en de-
pendencies judicials per protegir la victima.
Amb més freqliencia de la desitjada, totes
dues parts comparteixen I'espai previ al judi-
ci i durant el judici. No es respecta el desig
de la victima de no veure I'agressor.

No és funcié del sistema judicial satisfer la
victima tenint en compte les consequéncies
emocionals del dany causat. Segurament, la
victima se sentira frustrada i desatesa.

I és en aquesta part que el treballador social ha de prendre cartes en
I’assumpte. Principalment perque, tot i que no es contempli com a delicte,
¢és negligéncia professional (tant de I’ambit juridic com de 1’ambit social) ja
que la finalitat ultima de la victima no és guanyar la qiiestio juridico-penal,
sind ésser restablerta del dany que ha patit. No serveix de res que una victima
guanyi un judici si anys després es desfa a bocins i I’hem de recompondre,
fruit del pernicids procés.

Per tant, els professionals de 1’ambit social han d’agafar les regnes del pro-
cés llarg i feixuc pel qual la victima es veu obligada a passar. Hi ha moltes
propostes i aportacions recomanades a 1’hora de reduir la victimitzacid se-
cundaria en victimes d’abus sexual. D’una banda, a nivell institucional, s’ha
d’exigir la protecci6 dels drets de la victima.
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Aquestes exigéncies s’han d’emparar en els manifestos de grans organitza-
cions, com les Nacions Unides que, com afirma UTE i UNFPA (2013) en el
seu manifest Por una atencion libre de victimizacion secundaria en casos
de violencia sexual, han dictat estandards d’actuacioé que poden servir com
a instrument per orientar i potenciar les politiques i activitats de totes les
institucions que tenen cura de la proteccio social i del benestar de poblacions
vulnerables. N’és un exemple les Directrius de les Nacions Unides sobre la
justicia en assumptes relatius als infants victimes i testimonis de delictes o
la Guia d’estandards per al personal de les entitats publiques i privades que
s’ocupen de la proteccid dels drets d’infants i adolescents, creat també per
les Nacions Unides per a UNICEF (2010). Per tant, hi ha referents teorics i
institucionals de pes per exigir i reivindicar la proteccid de les victimes en
aquest procés.

Una altra de les formes amb qué s’ha de reivindicar la proteccid dels drets
de la victima i prevenir la victimitzacid de la qual parlem ¢és desenvolupant
programes d’atencid a victimes de violéncia sexual, que tinguin com a objec-
tiu primordial I’acompanyament juridic, social o psicologic amb garanties de
proteccid. Aquesta prevencio, segons Albertin Carbo (2005, pag. 259-260),
consisteix a atorgar centralitat i protagonisme a la victima, escoltant les se-
ves inquietuds, necessitats i propostes; estudiant i definint com els contextos
de risc de la violéncia s’han inscrit al seu interior i com s’hi pot intervenir; i,
finalment, prenent la categoria de victima només com una categoria tempo-
ral, tot atorgant-los existéncia social i organitzant la seva resisténcia. Citant
Cigarini (1995, pag. 89), la feina de prevenci6 és una politica que garanteix
la inviolabilitat del cos i de la vida de les persones.

Pel que fa al terreny social, al treball de camp, que ha de fer un treballador
social per preservar la integritat de la victima en un problema tan contami-
nant i colpidor? Com podem treballar la resiliéncia de les victimes en aquest
procés? Que es pot fer per eradicar la manifestacid d’aquesta violéncia? Per
a aixo, es fan dues propostes d’intervencid paral-leles. D’una banda, treba-
llar amb la victima la seva resiliéncia i acompanyar-la en el procés i, d’altra
banda, denunciar per via legal quins son els errors de 1’administracié publi-
ca, documentant els processos i deixant-ne constancia.

L’enfocament de la resiliéncia va més enlla de la simple resolucié de proble-
mes, atés que la prevencio té un paper rellevant, no només enfocant-se en la
intervencid i resolucid de la situacio actual, sind tamb¢é fomentant capacitats
futures que puguin activar-se de forma efica¢ quan sigui necessari (Villalba
Quesada, 2006, p. 490). Citant Villalba Quesada, treballar la resiliéncia amb
les victimes ajuda a “anticipar-se a les dificultats viscudes, a aprendre del
que han viscut i a preparar estratégies de superacid6 més eficaces” (2006,
pag. 490).

Prenent la
categoria de
victima només
com una categoria
temporal
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El treball social no pot i no ha d’envair la intervenci¢ d’altres disciplines
sobre aquest concepte. La tasca del treballador social amb les victimes
s’enfoca a fer-los veure el poder que tenen per resoldre els seus propis con-
flictes i problemes i a donar-los una alternativa coherent amb opcions valuo-
ses perqué aconsegueixin un major control sobre les seves vides i les seves
circumstancies (Trevithick, 2005).

El professional del treball social que acompanya les victimes treballa amb
aquesta capacitat de les persones de tornar a un estat de qualitat, anterior al
patiment, o la resisténcia a “ésser victima” per sempre, posant en funciona-
ment tots els processos necessaris, que poden comengar amb una senzilla
petici6 d’ajuda (Trevithick, 2005).

Per tant, el treballador social t¢ un paper que podriem anomenar “desper-
tador” de certes capacitats de resisténcia, funcionant com a potenciador de
canvi. Un canvi que no sempre ¢és percebut per la victima com a necessari.
Un canvi que, si no s’aconsegueix treballar, pot desembocar en auto-negli-
gencia de la victima. Citant Lorente Diharce, “el treball social amb victimes
tracta d’activar aquestes capacitats i habilitats de I’ésser huma que, com a
conseqiiencia del fet traumatic, s’han pogut veure minvades o bloquejades”
(2013, pag. 32).

La intervencio6 ha d’estar enfocada a I’apoderament de la persona per acon-
seguir els canvis necessaris que aconsegueixin mitigar les causes que van
provocar la situacié de malestar. D’altra banda, el professional ha de ga-
rantir ’accés als recursos publics i/o privats que ajudin a sobreposar-se a la
situacid-problema.

Des del meu punt de vista, la participacié de la figura del treballador social
en el procés judicial de la victima de delicte sexual és, pel cap baix, molt
millorable.

Totes les accions, des de I’acompanyament institucional, I’assessorament
juridic (dins de les limitacions de la disciplina), la intervencioé enfocada a
I’empoderament, etc., han d’irrompre amb forga en el procés en el qual es
veu embolicada la victima. Durant aquest procés, el professional té com a
responsabilitat “preparar la victima i ajudar-la a disposar dels seus propis
recursos, amb 1’objectiu ultim d’aconseguir la seva recuperacio integral”
(Lorente Diharce, 2013, pag. 7).

Que cal per aconseguir-ho? Recorrer a un dels principis basics del treball
social: I’empatia amb 1’usuari. L’existéncia d’una relacio totalment simétrica
(victima-professional) que parteixi de la narraci6 i posterior analisi profes-
sional de I’esdeveniment traumatic ens facilitara la identificacio de cada ne-
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cessitat, formulant un pla estratégic d’intervencioé en el qual puguem abocar
tots els recursos que ens ajudin a assolir 1’objectiu de la nostra implicacid
professional: el restabliment de la victima.

Tots els esforgos son necessaris, perd sempre veurem la nostra accio i inter-
venci6 limitada pel dret d’autonomia personal de les victimes, respectant, en
tot moment el subjecte en les decisions que prengui respecte al procés en el
qual es trobi. Farem en funci6 del que ens deixin fer.

En el treball social és de gran importancia entendre les victimes com a per-
sones, estudiant la particularitat de la seva victimitzacio i les solucions a
posar en practica. De la mateixa manera, perqué la nostra tasca pugui ser
eficag s’ha de crear una relacié de confianga simétrica entre la victima i el
professional (Trevithick, 2005, pag. 29-49). La seva propia narraci6 dels fets
sera el que ens porti a descobrir cada necessitat, motiu pel qual és crucial
identificar quines son les estratégies d’accio i els recursos disponibles que
ens encaminin cap al restabliment de la victima.

Paral-lelament al treball de resiliéncia que s’ha de realitzar amb el nostre
usuari perque pugui suportar el procés judicial a qué s’exposa i del qual no se
sap si en sortira perjudicat, és important que es reportin aquestes deficiéncies
nocives per a I’usuari a través d’un seguiment.

Es cabdal en aquest procés que es faci un acompanyament molt proper a
I’usuari. Sovint, els professionals deleguem en les instancies publiques una
gran part del nostre treball, i en algun moment podem “abandonar” el nostre
usuari perque, en definitiva, “ja no és responsabilitat nostra”. Aqui sempre
sorgeix una certa controversia a causa de la mala interpretacié del terme
acompanyar. Quan parlem d’aquest terme ens referim a “estar o anar en
companyia de”, pero en cap moment parlem d’assistir o suplir les seves com-
peténcies per les nostres. Acompanyar el nostre usuari en aquest procés vol
dir que ha de sentir la nostra preséncia o interés (element fonamental per
empoderar) perd també vol dir presenciar des d’una observacid participant
quines son les deficiéncies del procés i poder atendre-les en primera persona.

Per aixo I’acompanyament és important. No només estem donant seguretat
en el procés judicial, sind que hem de tenir prou elements per poder sustentar
una dentincia si hi ha deficiéncies que fan mal al nostre usuari. Si realment
considerem els treballadors socials com a agents de canvi, el canvi només
pot esdevenir-se si s’evidencien errors, traves, negligéncies, etc.

Tot plegat em porta al tancament d’aquesta proposta: la documentaci6 de les
experiencies i els seguiments. Es fa palesa constantment la manca de docu-
mentacio i literatura sobre experiéncies professionals de treballadors socials.
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Es quelcom que aquesta professié ha de canviar. Acompanyar per eviden-
ciar, denunciar i reportar per, després, documentar. Cal que els treballadors
socials escriguin les experiéncies viscudes per denunciar les negligéncies
administratives i, sobretot, per millorar futures intervencions.

No parlem de canviar el mon, sin6 de millorar-lo.

Esteban Buch Sanchez

Treballador Social

Coordinador brigades médico-humanitaries
Ciudad Suarez

Professor de Treball Social

Universitat Autonoma de Ciudad Suarez
estebanbuchsanchez@gmail.com
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£ En un entorn de canvi d’¢poca, on la seguretat del dret trontolla i I’exercici de la so-
3 lidaritat s’esta privatitzant, les interpelelacions que aquesta realitat ens planteja com a
$ educadores i educadors socials haurien de conduir-nos a prendre una posicio clara sobre
¥ de quina part estem: si de la part de les persones i els seus drets, o de la part de I’encarrec

socioinstitucional. Els drets humans haurien d’actuar com a referents de la nostra practica
en aquesta delegacid que ens converteix en agents de la filiacié social perqueé tots i totes
trobin un lloc, en la diversitat i des del respecte i el reconeixement a la seva condicio de

persones.
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La educacioén social como
educacion para los derechos
humanos

En un entorno de cambio de época, donde la se-
guridad del derecho se tambalea y el ejercicio
de la solidaridad se esta privatizando, las inter-
pelaciones que esa realidad nos plantea como
educadoras y educadores sociales deberian di-
rigirnos a tomar una posicion clara sobre de qué
parte estamos: si de la parte de las personas y
sus derechos, o de la parte del encargo socio-
institucional. Los derechos humanos deberian
actuar como referentes de nuestra prdctica en
esa delegacion que nos convierte en agentes de
la filiacion social para que todos y todas encuen-
tren un sitio, en la diversidad y desde el respeto
y el reconocimiento a su condicion de personas.
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Social Education as Education
for Human Rights

In a context of epochal change, in which the
safeguards of the law are being undermined and
the exercise of solidarity is being privatized, the
questions that this reality poses should lead us as
professional educators and social educators to
take a position and make it clear where we stand.:
are we with the people and their rights or on the
side of the socio-institutional post we occupy?
Human rights should be the referents for our
practice in the process of delegation that makes
us agents of social affiliation to enable everyone
to find a place, in diversity and firom respect for
and recognition of their status as persons.
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4 Circumscripcio tematica i contextual

Per entrar en materia, esdevé sempre important i necessari delimitar sobre
que versara la nostra proposta i explicitar des de quina mirada es fara. Per
tant, haurem d’apropar-nos i consensuar, si €s possible, de qué estem parlant.

Queé és I'educacio social?

De que parlem quan parlem d’educaci6 social? L’educacié social és una lo-
cucio polisémica. Farcida de significats i de noms (significants), opera tant
com a disciplina pedagogica, com a professid, com a grau universitari, com
a accio o intervenci6 socioeducativa o com a dret de ciutadania, per citar
només algunes de les seves accepcions.

Si ens centrem en la polisémia de significants, és a dir, si ens referim als
“noms”, I’escenari europeu de denominaci6 dels professionals de I’educacio
social ens ofereix un repertori gairebé inesgotable. Resulta molt clarifica-
dor el que recull un extraordinari treball d’investigacio sobre la realitat de
I’educaci6 social a Europa (CGCEES, 2013).

Taula 1: Denominacions de la professio en els diferents paisos europeus

Pais Denominaci6 de la professio

Espanya Educador/a Social

Bélgica (Valonia) Educateur(trice) spécialisé(e)

Dinamarca Social Paedagogerne

Estonia Sotsiaalpedagoog

Finlandia Sociaaliohjaaja

Franga Educateur(trice) spécialsé(e)
Alemanya Sozialpadagoge — Sozial Arbeit

Paisos Baixos Sociaal Pedagogisch Hulpverleners

Hongria Szocialpedagogus

Eslovénia Socialni pedagog

Italia Educatore professionale

Lituania Socialinis pedagogas

Luxemburg Educateur Gradué

Portugal Educador Social

Irlanda Social Care Workers

Islandia Proskapjalfi

Polonia Pedagog spoteczny

Noruega Vernepleier / Barnevernpedagoger

Font: CGCEES, 2013:24.
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La primera cosa que crida 1’atenci6 és la poca preséncia de la denominacio
“educador social” a I’escenari europeu.

Passa el mateix si ens referim als “significats”: n’hi ha prou com a exemple i
indicador d’aquesta polisémia I’existéncia de dues definicions de I’educacio
social tan divergents com les que han adoptat, en I’ambit geografic espanyol
I’ Associaci6 d’Entitats d’Educacioé Social (ASEDES) i el Consell General
de Col-legis d’Educadores i Educadors Socials (CGCEES), on queda defini-
da com a professio, i en I’ambit europeu (mundial), la de I’ Associacié Inter-
nacional d’Educacio Social (AIEJI), on se la considera una teoria/ciéncia’.

Cap d’aquestes dues posicions de consens recull tota la pluralitat de
I’educacio social. Pero, potser, una definicidé que agrupi les dues, si que la
representaria millor.

A hores d’ara (perque també la meva manera de definir I’educacio social és

dinamica i ha anat canviant amb el temps) acostumo a plantejar una definicio

que reculli, com a minim, quatre components o camps semantics:

» EIl fet que és una disciplina pedagogica (i el seu caracter cientific,
teoric i de disciplina académica).

» La seva configuracio com a accid socioeducativa (que possibilita la
circulacié social dels subjectes i la seva promocio).

» Laseva aplicacio social com a professié (generadora de contextos i1 ac-
cions mediadores i educatives).

» El seu contingut sociopolitic com a dret de ciutadania (en un escenari de
recerca del benestar de les persones).

* [ aixi, acostumo a fer meva una definicié (Cacho, Sanchez-Valverde,
Usurriaga, 2014) que intenta ser sintética, d’aquest tipus:

“L’educacio social és:

*  Una disciplina pedagogica que participa de la teoria (ciencia) de com
les condicions psicologiques, socials i materials, i diferents orientacions
de valors promouen o dificulten el desenvolupament i el creixement, la
qualitat de vida i el benestar de l'individu o del grup;

*  Que s articula socialment com una professio generadora de contextos i
accions mediadores i educatives, que possibiliten:

- La incorporacio del subjecte de [’educacio a la diversitat de les xar-
xes socials, entesa com el desenvolupament de la sociabilitat i la cir-
culacio social.

- La promocio cultural i social, entesa com a reconeixement d’allo
propi i obertura a noves possibilitats de [’adquisicio de béns cul-
turals, que ampliin les perspectives educatives, laborals, de lleure i
participacio social.

» [ que socio-politicament actua com a dret de ciutadania de les perso-

2

nes .
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Els drets humans

incorporen el

procés que va de

90

la legitimitat
a la legalitat

Després veurem quina relacié poden tenir els drets humans (DDHH) amb
cada un d’aquests camps semantics.

| qué sbn els drets humans?

La Declaracio dels drets humans es produeix el 10 de desembre de 1948 en
el marc de I’Organitzacio6 de les Nacions Unides i significa, segons F. Mayor
Zaragoza (2008: 83), sens dubte una de les majors obres de la historia de la
humanitat. El professor Mayor arriba a afirmar que és “I’acte més important
del segle xx, perqué va dotar tota la humanitat d’un horitz6 étic, d’un marc
moral”.

Els drets humans van significar un important pas més en la construccié d’un
nou espai de relacions globals humanitzades i de consolidacio d’esforgos de
consens per a la resolucio pacifica dels conflictes.

Seguint el cami de circumscripcid tematica i conceptual, 1’Organitzacio
de les Nacions Unides (ONU) defineix els drets humans com “les garan-
ties essencials perque puguem viure com a éssers humans™. Ampliant una
mica més 1’espai semantic, 1’Organitzacié Mundial de la Salut (OMS), els
defineix com a “garanties juridiques universals que protegeixen individus
i grups contra accions que interfereixin en llurs llibertats fonamentals ien
la dignitat humana™. I en un esfor¢ de clarificacié conceptual, trobem pro-
postes com la de 1’organitzaci6 de Baltasar Garzon* (proposta que, per altra
banda, també ha estat assumida per moltes altres organitzacions socials), que
considera que els drets humans son:

“[...] Aquelles llibertats, facultats, institucions o reivindicacions relatives
als béns primaris o basics, que afecten tota persona pel simple fet de
la seva condicid6 humana (que son inherents) i que li garanteixen una
vida digna, ‘sense cap distincio6 de raga, color, sexe, idioma, religio, opi-
niod politica o de qualsevol altra mena, origen nacional o social, posicid
economica, naixement o qualsevol altra condicio’” (art. 2 de la Declara-
ci6 de Drets Humans, ONU, 1948).

El més interessant d’aquests intents de definicio és la seva referéncia a una
vida digna i en I’ultima, el fet de presentar els drets humans no només com
una expectativa, una garantia o com una esperanga, recollida en una declara-
cib, sind com allo que t¢ a veure amb els béns primaris o basics, incorporant
aixi aquest concepte de John Rawls (Papacchini, 2003: 43- 44), consubstan-
cials a la naturalesa humana i a la dignitat de les persones. Es a dir, és una
cosa viva, que incorpora el procés que va de la legitimitat a la legalitat (les
reivindicacions) d’una manera decidida, fugint d’una interpretacio legalista
estricte (Sanchez-Valverde, 2013).
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Legalitat i legitimitat

Proclamava Mahatma Gandhi que, “quan una llei és injusta, el més just és
desobeir”. Vivim un temps en que la governanca ha substituit la politica. I de
vegades no tenim prou present que el preambul de la mateixa declaraci6 dels
drets humans posa I’émfasi en els processos de legitimitat de les reivindica-
cions, més que en allo legal i instituit:

“Considerant essencial que els drets humans siguin protegits per un
regim de Dret, a fi que I’home no es vegi compel-lit a la rebel-lio
contra la tirania i 'opressio”.

Norberto Bobbio (1991) afirmava que “la llei esta per sota de la justicia”.
En la seva revisid de les relacions entre justicia, validesa i eficacia, davant
dels qui redueixen la justicia a la validesa de les normes (positivisme juri-
dic) i davant dels qui redueixen la validesa a I’eficacia de les normes (com
la jurisprudéncia americana), defensara que la justicia esta per sobre de la
legalitat, com el deure esta sobre 1’ésser o el valor sobre el fet. I afirma amb
contundéncia que romandre en I’ambit de la pura legalitat sense transcendir-
la en el valor, considerar la llei com a tal com a criteri de valoracio, vol dir
confondre el Dret amb la forga”.

Les mirades critiques al paradigma dominant dels drets
humans

Pero tampoc hauriem d’oblidar, com a contrapunt a aquesta interpel-lacio6 a
la reflexio, que la Declaracio i el que els drets humans signifiquen han tingut
i continuen tenint diferents lectures, algunes de les quals, molt critiques.

Rescatem aqui, a titol d’exemple, la dentincia de Jacques Derrida (en la seva
col-laboraci6 en el llibre de Tom Cohen, Jacques Derrida i les humanitats,
de I’any 2005), que posa de manifest com els drets humans actuen de me-
canisme de control cultural d’un paradigma occidental que es vol imposar a
totes i tots, en una nova manera de colonialisme i des d’una instrumentalitza-
ci6 d’un poder global que justifica en els crims contra la humanitat una nova
manifestacio i una actuacio de domini, dins d’un nou il-luminisme.

Les generacions de drets humans

Potser hagi estat aquest caracter dinamic que remarcavem abans, el que hagi fet
que la Declaracié no es convertis en un text estatic i que els drets humans hagin
presentat una articulacié molt canviant en el seu procés de configuracio. Aixi, és
comunament acceptat que hi ha diferents “generacions de drets humans”.
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La divisio dels drets humans en tres generacions va ser plantejada per pri-
mera vegada per Karel Vasak (exiliat txec a Franga) el 1979, associant cada
generacio a un dels grans valors proclamats en la revolucio francesa: lliber-
tat, igualtat, fraternitat (solidaritat).

Els drets de primera generaci6 son els drets civils i politics, basats en la 1li-
bertat i igualtat davant la llei i en la participacio de les persones en I’exercici
del poder politic, i serien els drets:

e Alallibertat individual.

* Ala seguretat.

* Ala llibertat de pensament i consciéncia.

e Alallibertat d’expressio.

e Ala llibertat de reunio i associacio.

e A circular lliurement i a triar la propia residéncia.

* A una nacionalitat.

e Alallibertat d’associacié politica.

e Avot.

* Ningu no sera sotmes a esclavitud o servitud.

» Ningu no sera sotmes a tortures ni a penes o tractes cruels, inhumans o
degradants, ni se li podra ocasionar dany fisic, psiquic o moral.

* Ningu pot ser molestat arbitrariament en la seva vida privada, familiar,
domicili o correspondéncia, ni patir atacs a la seva honra o reputacio.

Els drets de segona generacié son els drets economics, socials i culturals
(amb els quals, I’Estat de Dret passa a una etapa superior: 1’Estat Social
de Dret), que estan vinculats amb el principi d’igualtat economica, social i
cultural. Exigeixen per a la seva realitzacio efectiva de la intervencié dels
poders publics, a través de prestacions, institucions i serveis publics. Serien:

» Tota persona té dret a la seguretat social i a obtenir la satisfaccio dels
drets economics, socials 1 culturals.

» Tota persona té dret al treball en condicions equitatives i satisfactories.

» Tota persona t¢ dret a formar sindicats per a la defensa dels seus interessos.

» Tota persona t¢ dret a un nivell de vida que li asseguri a ella i a la seva
familia la salut, alimentacid, vestit, habitatge, assisténcia médica i els
serveis socials necessaris.

» Tota persona t¢ dret a la salut fisica i mental.

e Durant la maternitat i la infancia tota persona té dret a cures i assisténcia
especials.

» Tota persona té dret a I’educacio en les seves diverses modalitats.

e D’educaci6 primaria i secundaria és obligatoria i gratuita.

Des dels anys vuitanta, es comenga a parlar d’una tercera generacio de drets
vinculada amb la solidaritat (fraternitat). Des de la seva incidéncia en la
vida de tots, a escala universal, precisen per a la seva realitzacid una série
d’esforgos 1 cooperacions en un escenari planetari. Normalment s’hi inclo-
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uen drets heterogenis com el dret a la pau, a la qualitat de vida, a les garanties
enfront de la manipulacié genética, a un medi ambient net, al desenvolupa-
ment, etc.

N’hi ha que ja parlen d’altres noves generacions emergents (quarta, cinque-
na...) relacionades amb les noves tecnologies, I’accés a elles, els col-lectius

vulnerables, etc. Una taula/quadre resum podria ser:

Taula 2: Resum dels drets humans associats a les diferents generacions

Generacio Valor que Funcio

de drets | d’acceptacio defensen principal S EEES

Drets civils: dret
alavida, ala

Limitar I'accio libertat, a la

Civils | LLIBERTAT g‘irzﬁﬂﬂé seguretat, a ala
Primera S. XVIIIi XIX olitics i igualtat articipacio propietat, etc.
P davant la llei | Partcip Drets politics:
politica dels dret a vot. a
ciutadans I'associacio, a la
vaga, etc.
N Garantir unes = Dret a la salut,
Eﬁggo' IS;’?'&L’? condicions a 'educacio,
Segona S. XIX i XX socie;ls i ca. social i de vida al treball, a un
i dignes per habitatge digne,
culturals cultural a tots etc
. Dret a un medi
Justicia, Promoure ambient net. a la
Tercera s.xxixxi | Paul SOLIDARITAT | Felacions 1o 7
solida- pacifiques i desenvolupa-
ritat constructives ment. etc P

Font: Adaptada de
http://recursostic.educacion.es/secundaria/edad/4esoetica/quincenab/quincena5_contenidos_5.htm

Pero aixo és només un resum. La Fundacion Accion pro derechos humanos
ens ofereix una eina 2.0 molt interessant i util presentada d’una manera molt
practica i accessible’, I’accés a la qual aconsellem.

Els drets humans com a vehicles de la filiacid social en
les societats modernes

Un altre apropament interessant ¢s el d’observar com els drets humans ac-
tuen (o han actuat) com a filiadors socials. La filiacié social seria aquella
articulacio que vol trobar un lloc per a totes i cadascuna de les persones dins
de les realitats socials de cada moment i lloc. I ha anat assumint diferents
paradigmes al llarg de la historia. En la modernitat, periode que es consolida
en tot el nostre entorn sociocultural amb el triomf de la revolucio francesa i
que alguns consideren ja esgotat, la filiacio I’encarna “I’estat ““, en tant que

La filiacio social
vol trobar un lloc
per a totes i
cadascuna de les
persones dins de
les realitats
socials de cada
moment i lloc
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estructura civil que organitza allo social i politic. Pierre Legendre, fent servir
una metafora molt expressiva, ens dira el 1985 que “I’estat és el desig politic
de Déu”, en haver demostrat la religio la seva incapacitat per continuar fent
de filiadora social (de tots, totes i cada un i una), des del segle xv1.

I dins d’aquesta funcid de filiacido que “I’estat modern” assumeix, alguns
afirmen que els drets humans formarien una part fonamental en aquesta or-
dit. Victoria Camps (2003: 193) ens parla de com els drets humans semblen
haver-se convertit en la referéncia articuladora en I’actualitat:

“El culte del nostre temps és el dels drets humans. Producte de la secula-
ritzacio de la cultura, ocupen el lloc que temps enrere va tenir la religio;
el lloc dels manaments i deures morals inspirats en la revelacio divina,
etc. L'educacio ha anat substituint la formacio religiosa per una forma-
cio etica I’horitzo de la qual el constitueixen els drets fonamentals”.

sembla que es qiiestiona aquest paradigma i que la filiacié torna a manifes-
tar-se com a profundament imperfecta i incompleta en aquest nou sistema
que s’esta dibuixant amb el canvi de segle, marcat pels discursos neoliberals.

El context i el moment: canvi d’época

Tot sembla apuntar que 1’episodi historic de recuperacié des del neolibera-
lisme utilitarista, que torna a col-locar el mercat com a referent absolut i re-
cupera el discurs de “I’estat minim”, tingui una transcendeéncia que superara
allo conjuntural per col-locar-nos en un escenari de canvi d ’época d’incertes
conseqiiencies. Estem assistint a una cosa que és molt més que una crisi o
un canvi de cicle.

La mal anomenada crisi esta creant borses socials d’exclosos 1 esta deixant
fora, sense filiacio social (és a dir: sense lloc), a ingents sectors de poblacio.
Sén els excedents socials (els i les “desechables”, com denominen a Colom-
bia als pobres fent Uis d’'una metafora molt grafica) o el precariat (Standing,
2013), noves classes socials que ni tenen expectatives, ni reben “ajuda” o
solidaritat social. Perqué han perdut el seu lloc en la societat i els seus drets.
I perque el “treball” ha deixat d’articular els limits de la vulnerabilitat.

Sembla com si el procés o cicle historic obert per la Declaracio dels drets de
Virginia de 1776 estigués esgotant-se. Va ser en aquesta Declaracio, que va
significar la fita de 1’inici del cami de conquesta de drets individuals, socials,
humans, etc., no ja com a concessions gracioses de governants il-lustrats,
sind com a expectativa inherent i consubstancial al fet de la condicié huma-
na, on es recollia en el seu article primer que:
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“[...] Tots els homes son per naturalesa igualment lliures i independents,
i tenen certs drets inherents, dels quals, quan entren en un estat de socie-
tat, no poden ser privats o postergats,”

Com quedara aquest mon que coneixem, “segur” de ’estat (social) de dret,
en aquesta situacio de canvi? S’obren incognites que necessitaran noves res-
postes.

L'ensorrament de la modernitat: Progrés?

La modernitat, projecte huma i social dominant en els dos Ultims segles
centrat en el creixement, el progrés i en la confianca absoluta en la forga
de la rao i del consens, s’esta enfonsant rapidament a tot arreu (Montané,
Sanchez-Valverde, 2013: 16). El “pacte social que va possibilitar 1’estat
del benestar” ha estat trencat unilateralment per una de les parts acordants
(els poderosos), com ens recorda el professor Fontana (2011 i 2013). Ara,
geoestratégicament, ens esta tocant a nosaltres, els paisos del sud d’Europa,
experimentar-ho i patir-ho. Uns altres ho van viure abans (EUA, Anglaterra i
Llatinoamérica a la década de 1990, Alemanya en la del 2000, per exemple).

Paulo Freire, en un exercici de premonicio il-luminadora, ja ens avisava el
1994 que en aquest nou moén que ve “I’Gnica certesa ¢és la de no tenir certe-
ses”. (Sanchez-Valverde, 2007). I que I’ésser huma hauria d’aprendre a viure
en un mon incert.

Tot aquest procés de canvi té probablement els seus origens en les conse-
qiiéncies de la revolucid de maig del 68 que col-loca valors com la identitat
i I’individualisme al centre, en el nucli, del discurs politic i social, enfront
de la centralitat que la igualtat havia ocupat des de la revolucié francesa.
Aquest canvi de valors centrals va ser aprofitat per les propostes neoliberals
com el trampoli de la seva batalla o “guerra” (segons les paraules de Warren
Buffet,® una de les majors fortunes del mon, que reconeix que paga “menys
impostos que la seva secretaria”), que no és tan sols ideologica, i en la qual
els postulats ultraliberals han acabat essent els dominants, si no hegemonics.

Qué pot passar si I'estat perd pes o desapareix?
Queé els quedara als vulnerables?

La proposta i la practica (retallades en les politiques socials, privatitzacions,
etc.) del “MENYS ESTAT”, que curiosament es defensa tant des de la ul-
tradreta (aquest és el lema del “Tea party””), com des dels moviments més
alternatius (per exemple, i sorprenentment, aquells que defensen el decreixe-
ment), deixa, a més, un panorama en qu¢ la lluita pel monopoli de la soli-
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La desaparicio de
la solidaritat social
pot portar-nos a

societat la que es
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un escenari en

que sigui tota la

col-lapsi

daritat, des de la seva privatitzacio, esta a I’ordre del dia. Perqué el control i
I’exercici social de la solidaritat s’han convertit en I’espai on s’esta duent a
terme una de les batalles ideologiques del neoliberalisme contra 1’estat del
benestar (Sanchez-Valverde, 2012).

Recordem que “I’estat és la Mutua dels vulnerables i de les classes popu-
lars”. I que ha exercit aquesta funcio (la solidaritat) d’una manera delegada
per ’encarrec social en un sistema de distribucié de les accions que genera-
ven la filiaci6 social.

Tampoc no hem d’oblidar, en un altre ordre de coses, que va ser com a con-
seqiiéncia d’aquest joc de delegacions i encarrecs, que es van configurar les
professions socials. La nostra, I’educacioé social, entre elles. Existim, com
a professions, com una més de les conseqiiéncies de I’exercici I’estat de la
seva funcié com a Mutua solidaria, en la seva aspiracio a la filiacio de tota
la poblacio.

El perill i el risc en aquests moments, per a totes i tots, s que es compleixi
la profecia de Margaret Thatcher quan afirmava ja els anys vuitanta que “la
societat no existeix, només existeixen els individus i les families”. I que real-
ment aixd ens porti a una desaparicié d’allo politic com a conseqiiéncia de la
desaparicio6 de ’estat i de la seva substitucid pel mercat i la caritat privada.

La desaparici6 de la solidaritat social pot portar-nos a un escenari que
d’altres autors ens recorden (Boris Buden de I’EIPCP: Institut Europeu per
a les Politiques Culturals Progressives), en qué sigui tota la societat la que
es col-lapsi.®

Hi ha fins i tot algun autor (Josep Fontana, 2013) que va més lluny encara i
ens adverteix que patim el perill de tornar a una privatitzacio de les relacions
socials 1 a un retrocés cap a models de relacio similars als que es van donar
a I’edat mitjana.

Educacio social i drets humans

La practica educativa, socioeducativa en el nostre cas com a educadores i
educadors socials, és anterior a la promulgacié de la Declaraciéo de Drets
Humans. Pero aquesta Declaraci6 ens ha servit per articular el que ja estava
present en la nostra tasca quotidiana i professional.

Revisem ara com s’ha concretat aquesta articulacio, seguint els diferents
camps semantics que delimitavem abans a I’hora de fer la proposta de defi-
nicio de I’educacio6 social.
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Els drets humans i la professio: els limits deontologics

Els codis deontologics que s’han anat configurant en relacio a 1’educacid
social (aqui farem referéncia al procés espanyol i europeu), recullen com un
dels seus principis inspiradors el Principi de respecte als drets humans. En el
cas espanyol (ASEDES-CGCEES, 2007: 24), trobem:

“L’educador/a social actuara sempre en el marc dels drets fonamentals

i en virtut dels drets enunciats a la Declaracié Universal dels drets hu-
”

mans’”.

I a nivell internacional, el “Marc conceptual de les competéncies de
I’educador social”. (AIEJI, 2005), en el seu primer apartat, “Breu introduc-
cio a la tasca socioeducativa”, especificament recull:

“L’educacio social esta basada en la Declaracio Universal dels drets
humans de I"ONU i pressuposa una entesa fonamental de la integritat
i del valor de qualsevol ésser huma, amb independencia de raga, sexe,
edat, creences i estatus social, economic i intel-lectual. La finalitat i el
contingut de [’educacio social van des de la recreacio de la cultura del
dia a dia, d’una banda, a la creacio de la cultura propia de l'individu,
de l'altra”.

Els marcs referencials, els limits de la formalitzacio social, ens porten, doncs,
cap a una deontologia professional basada en els drets humans.

L’educacioé social com a accié i practica socioeducativa
en drets humans. Els valors practicats

Els valors dominants ara mateix, fruit d’aquest canvi operat des dels anys
vuitanta, son ’hiperindividualisme (enfront de la comunitat), I’éxit i
I’enriquiment rapid (enfront de 1’esfor¢. Es a dir, el triomf dels espavilats
davant dels qui respecten les normes), el consum (1’0s tinic i caduc davant la
sostenibilitat i el reciclatge), el mercat (enfront de la politica i allo public), la
possibilitat (enfront de la necessitat), la identitat (enfront de la igualtat), etc.

La solidaritat (tant la relacionada amb 1’¢tica de la compassio com amb la de
I’hospitalitat) és ara i ha estat sempre el nucli central articulador d’aquells
valors que han encarnat i practicat els vulnerables al llarg de tota la historia.
I és a la base dels origens de moltes organitzacions i practiques socials que
van portar cap a 1’estat del benestar: les societats d’ajuda i socors mutus,
sindicats, cooperatives, etc. Altres manifestacions d’aquests valors que tenen
a veure amb la solidaritat serien 1’altruisme, I’ajuda mutua, la cooperacid
entre iguals, la comunitat, el valor del que és public (i el reconeixement dels
servidors publics) com a exemple del que és comu, etc.
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La millor manera

d’educar en
valors és
practicar-los

Aquests valors positius estan incorporats tamb¢ als drets humans al costat
dels de la llibertat, el respecte, la tolerancia, el dialeg, la ciutadania, etc., i
hauriem de fer-los presents en tots i cadascun dels fets i accions socioeduca-
tives que portem a terme com a educadores i educadors socials.

Perqué la millor manera d’educar en valors, en els valors positius derivats
dels drets humans, és practicar-los i que les nostres accions estiguin guiades
per ells i que la nostra accid socioeducativa i professional com a educadores
i educadors socials, sigui una practica de valors (Usurriaga, 2013). I aixo,
potser també mitjancant la generacié i recuperacio d’espais socials de relacio
per tornar a “viure” aquells valors que practicaven les classes populars, que
ara s’han perdut sota 1’influx homogeneitzat i preponderant dels mitjans de
comunicacio de masses i la influéncia de les televisions (privades) i de les
“pantalles” (internet, etc.).

Quan baixem una mica més, en la nostra practica quotidiana i professional,
cal que ens fem preguntes com les segiients, que ens interpel-lem sobre la
nostra practica i, a titol d’exemple, reflexionem sobre:

e Tenim en compte el dret de participacio de les persones?

» Tenen aquestes persones llibertat de circulacio, de visita, de comunicacio?

* Coneix aquesta persona el que pensem, escrivim i informem sobre ella?
(confidencialitat)

* Ha de saber la persona tot sobre el que diem d’ella? (intimitat)

e Mirem de la mateixa manera a uns i a altres?

*  Com els anomenem? (etiquetatge)

Preguntes que serien manifestacions d’una actitud d’observanca dels drets
humans en la nostra practica diaria. Aquest exercici i rutina també 1’hauriem
d’incorporar en els nostres espais i reflexions col-lectius, en les reunions
d’equip, en els debats professionals interdisciplinaris, etc., Com a manifesta-
cions del nostre “respecte” i reconeixement a 1’altre, com a persona (Sennett,
2003).

A més, les educadores i educadors socials juntament amb la resta d’agents
de I’accio social, tenim en els drets humans el fonament de I’expressio de la
veu de la comunitat i per a la comunitat: “He de comptar amb els altres per
gaudir dels meus drets. Els drets son realitats mancomunades, com ho son el
llenguatge i els costums” (Marina, 1998: 121).

Com diu Enrique Dussel (2001: 56): “No cal inventar coses. Es tracta de
partir d’allo negat... No cal pensar en utopies educatives, cal partir de les
victimes i la seva negativitat. La utopia és 1’afirmacié d’aquesta negativitat
com a positivitat.”
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L’educacioé social com a dret de ciutadania

Trobem en els Documents Professionalitzadors (ASEDES-CGCEES, 2007:
13) la segiient afirmacio:

“Concebem [’educacioé social com una prestacio educativa, al servei del
compliment dels valors fonamentals d’un Estat de Dret: igualtat de tots
els ciutadans, maximes quotes de justicia social i el ple desenvolupament
de la consciencia democratica. Per aixo, considerem que [’educacio és
un dret de la ciutadania perque aixi ho avalen els marcs juridics interna-
cionals, nacionals i autonomics”.

Aquesta afirmacié es mou en el camp semantic i simbdlic d’aquesta imatge
que abans presentavem, encara “moderna”, del mon, ara en declivi, on sem-
pre es creix i es millora 1’anterior, i en la qual, suposadament, semblava que
tots creien que “la ideologia havia estat substituida per la rad i objectivitat”.

Pero ha resultat que no: la postmodernitat, amb el seu contingut “flexible”
(Sennett, 2000) i “liquid” (Bauman, 1999) ha fet que la vulnerabilitat hagi
passat a ser una categoria que engloba la majoria de la poblacio, aprofun-
dint en la seva caracteritzacidé com a procés (Arteaga, 2008). I pot semblar
una broma o una il-lusio, pero la tenim aqui i pel que sembla s hi quedara
un llarg temps. Amb ella hem retornat a una situacié en que els riscos que
estan patint I’accio social i la intervencid socioeducativa (i que ens travessen
com a agents-subjectes actuants en aquests espais) passen, una altra vegada,
per ’augment dels encarrecs de control social i de gestio diferencial de les
poblacions, com ens advertia Robert Castel (1984). Tot ens indica que hi ha
forces socials molt interessades a tornar a les situacions superades del segle
XIX, de caritat i beneficéncia, quan ’acci6 social s’entenia, en paraules del
jurista i politic liberal espanyol, Manuel Colmeiro i Penido (1850, tom I,
llibre 1V, cap. XII: De la Beneficéncia, maxima 848), aixi:

“La caritat social (beneficéncia) no és dret de requerir auxili, d’exigir
una prestacio determinada, exercitant I’individu una accio contra l’Estat
per obtenir assistencia. Es una esperanca d’alleujament; no una recla-

’

macio de deute, sino demanda de benefici”.

D’altra banda, 1’eclosio de les actuals manifestacions de necessitats velles
(la pobresa i la fam, etc.), que créiem controlades, sembla que dirigeixen
les prioritats cap a la subsisténcia i I’assisténcia i fan que parlar, en aquests
moments, de drets no estigui de moda des de la pressi6 de I’emergencia de
la quotidianitat. Esperem “que els arbres no ens impedeixin veure el bosc”.

La societat dels drets i la participacid, com a manifestacié madura de I’estat
del benestar, ha esclatat i en els tltims anys hem retrocedit decennis. El cami
de la recuperacio sera llarg.

La
postmodernitat
ha fet que la
vulnerabilitat hagi
passat a ser una
categoria que

engloba la majoria

de la poblacio
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El compromis de I’educacié social

Com a educadores i1 educadors socials, com a ciutadans 1 ciutadanes i com
a professionals, hauriem d’estar en disposicid de donar resposta a aquestes
noves situacions. Situacions que generaran noves demandes dins d’un enca-
rrec controlador, algunes de les quals ja sén aqui: 1’accés als drets de salut
per part dels col-lectius “irregulars” d’immigrants, o els llistats d’ocupants
il-legals de determinats assentaments urbans, etc. I aquestes demandes ens
interpel-len sobre allo del que ens hem d’ocupar: de les persones i els seus
drets? o 1’encarrec? Tot aixd en una direccié molt similar a les possibles
implicacions per a les professions de 1’accid social referides a “I’assignacio
de destinacions” que com a professionals podem acabar realitzant, tal com
Violeta Nufiez (2005) o Graciela Frigerio (2008) ens recorden.

Les preguntes sobre qui soén (som) els exclosos; o sobre si, com a professio-
nals, som antidots o factors d’estigmatitzacio i etiquetatge; o sobre si treba-
llem en el “control i gestid” o en 1’elaboracié d’aquestes situacions amb les
poblacions vulnerables que la pateixen, continuen aqui i amb més actualitat
que mai. On sén els drets humans en aquests moments?

La naturalesa de la nostra manera d’estar al mundo (so-
cial i professional): la tensio

L’educacio social i els educadors i educadores socials estem subjectes a una
tensio continuada derivada del nucli constitutiu de la nostra intervencid (en
la practica present en la majoria de les professions d’ajuda), que podria re-
presentar-se en aquest grafic.

Grafic 1: El nucli de tensié de I'accid i intervencié socioeducativa
de I'educacié social
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Allo que té a veure amb la columna de 1’esquerra (Encarrec) tendeix cap al
“control social”. I el que deriva de la columna de la dreta esta relacionat amb
“I’exercici efectiu dels drets humans i el desenvolupament de la ciutadania”.

Prendre consciéncia d’aixo, tenir-ho present en la nostra accioé socioeduca-
tiva del dia a dia, és crucial per a no caure subjugats en allo institucional i
reproductor de I’exercici mecanic de la professio.

Vivim, professionalment, en la tensio entre I’encarrec i les persones. Una
tensié constitutiva de la nostra identitat. En aquesta tensid entre 1’encarrec
i les persones, seria desitjable que no perdem de vista que ens devem a les
persones i als seus drets (humans) com a opcié fonamental per seguir oferint
cada dia una resposta centrada en la dignitat.

Per acabar, potser haurem de tornar a repensar si no sera veritat el que deia
Carlos Taibo: “Hem de buscar una sortida del capitalisme, no de la crisi”.’

Carlos Sanchez-Valverde

Doctor en pedagogia

Educador social del CRAE Toni Julia
ceseuve@gmail.com
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En la praxi professional de ’educacio social, especialment en les linies d’actuacié de
I’animaci6 sociocultural, pero també en ambits com el treball amb col-lectius especifics
en que els processos d’expressio constitueixen la primera eina per a la diagnosi prévia
a qualsevol disseny d’intervencio, o en processos de desenvolupament sociocomunita-
ri en que el patrimoni cultural exerceixi un paper central, apareix la praxi teatral com
un territori pel qual els subjectes solen transitar per raons diverses. Essent aixi, un dels
majors problemes que trobara qui vulgui utilitzar el teatre com a eina d’intervencié en
aquest camp sera el de la formaci6 especifica rebuda, de manera que la intervencio esdevé
impossible si ha de fer-se amb criteris de rigor i professionalitat. Amb aquest treball pre-
tenem oferir una panoramica general que mostri les diverses interseccions entre educacio
social i teatre per a després presentar una proposta orientada a la formacio inicial en

pedagogia teatral en la perspectiva de I’educacio social.

Paraules clau

Educacio6 social, Teatre, Pedagogia teatral, Animacio teatral

Teatro y educacion social. De la
intervencién a la formacién

En la praxis profesional de la educacion social,
en especial en las lineas de actuacion de la ani-
macion sociocultural, pero también en ambitos
como el trabajo con colectivos especificos en
los que los procesos de expresion constituyen la
primera herramienta para la diagnosis previa a
cualquier intervencion, o en procesos de desa-
rrollo sociocomunitario en los que el patrimonio
cultural desemperie un rol central, aparece la
praxis teatral como un territorio por el que los
sujetos suelen transitar por razones diversas.
Siendo asi, uno de los problemas que encontrara
quien quiera utilizar el teatro como herramien-
ta de intervencion en este campo serd el de la
formacion especifica recibida, con lo que la in-
tervencion se torna imposible si ha de hacerse
con criterios de rigory profesionalidad. Con este
trabajo pretendemos ofrecer una panordmica
general que muestre las diversas intersecciones
entre educacion social y teatro para después pre-
sentar una propuesta orientada a la formacion
inicial en pedagogia teatral en la perspectiva de
la educacion social.
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Animacion teatral

Theatre and Social Education.
From intervention to training

In the professional practice of social educa-
tion, and especially in the lines of action of
socio-cultural animation, as well as in areas
such as work with specific groups in which
processes of expression are the first tool of
the assessment and diagnosis prior to any
intervention or processes of socio-community
development in which cultural heritage has
a central role, theatrical praxis is a territory
through which subjects often travel for a va-
riety of reasons. This being so, one of the pro-
blems that will be encountered by those who
wish to use theatre as a tool for intervention
in this field will be the specific training they
have received, as a result of which the expec-
tation of professional criteria of excellence
makes intervention impossible. The aim of this
work is to offer a general overview showing
the various intersections between social edu-
cation and theatre before going on to present
a proposal oriented at initial training in thea-
trical pedagogy from the perspective of social
education.
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Presentacio

Cada dia son més els treballs cientifics que mostren les possibilitats de la
praxi teatral com a eina d’intervenci6 socioeducativa i sociocultural en dife-
rents temps 1 espais, 1 per a un creixent i molt diversificat nombre d’usuaris,
i aixi destaquem treballs recents que informen de la riquesa del camp en
experiéncies i possibilitats (Somers, 2008; McKenna, 2014; Sinding, Warren
& Paton, 2015; Aimo, 2016). Amb tot, en I’ambit de I’Estat espanyol, encara
falten treballs que abordin amb precisio la necessitat d’anomenar les coses
pel seu nom i determinar de qué parlem quan diem “praxi teatral” (Nuiiez
Cubero i Navarro Solano, 2007).

Amb el sintagma praxi teatral referim dos ambits expressius relacionats tot
i que diferenciats, que configuren dues importants arees d’expressio de la
persona: I’expressio dramatica i 1’expressio teatral. En realitat I’expressio
teatral recolza en 1’expressio dramatica, i totes dues comparteixen un con-
junt de metodologies especificament derivades del drama en la seva accepciod
més vella, la que remet al concepte d’accid. Parlem d’eines i procediments
com el joc dramatic, la improvisacio o la dramatitzacio, a més d’altres am-
bits expressius concurrents com 1’expressio gestual, la corporal, I’oral o la
cinética. A Espanya, a causa de I’escassa tradicio docent i investigadora en
educacio teatral i en pedagogia del teatre, amb prou feines es van abordar
qiiestions tan transcendentals com la terminologica, en els termes en que la
formulava Trilla per a la pedagogia quan demanava un llenguatge propi per
a les disciplines amb pretensions de “cientificitat” (1987, pag. 8). La vella
qiiestio formulada per Mantovani (1980, pag. 130) o Tejerina (1994, pag.
118) sobre la necessitat d’una terminologia precisa i rigorosa, segueix sense
resoldre’s, en bona mesura perqueé moltes persones que s’acosten al teatre
des de camps proxims o allunyats, el que realment necessiten son recursos,
de vegades simples receptes per sortir del pas.

Com es va dir en un altre lloc (Vieites, 2013), una de les tasques urgents per
a la pedagogia teatral, disciplina en construccio que per fi va arribar a les es-
coles superiors d’art dramatic, i que igualment hauria d’arribar a les facultats
d’educacio, consisteix a construir el seu propi mapa conceptual com a dis-
ciplina cientifica que conviu amb altres pedagogies (dansa o musica), pero
com a ambit diferenciat. Una tasca especialment necessaria perqué les per-
sones que transiten per aquest camp sapiguen el terreny que trepitgen i tot el
que hi ha darrere dels termes i conceptes emprats, i també perqué coneguin
les linies i ambits en qué educacio social i praxi teatral es complementen.

La ra6 ultima d’aquest article és la de mostrar interseccions evidents entre
pedagogia teatral i pedagogia social, abordada en diversos treballs col-lectius
(Caride, Vieites et al., 2006), per establir principis de la intervencio en edu-
cacio social des de la pedagogia teatral i considerar possibilitats de formacio
basica en educacio teatral per a les persones que tenen en 1’educacio social
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el seu camp professional, i que en el seu treball en centres educatius, cases
de joventut o centres civics descobreixen que la praxi teatral pot ser espe-
cialment rellevant per a assolir objectius relatius a motivacioé personal, in-
clusi6, conductes disruptives o dinamitzacié cultural (Onieva, 2011). Es un
moment en que inicien aquest transit invers de la intervencio a la formacio,
per pal-liar un deficit significatiu en la seva formacio inicial.

El camp de I’educacié teatral

En d’altres treballs abordem les diverses manifestacions i modalitats de
I’educacio teatral (Vieites, 2014), per la qual cosa, ara cal dir que la pedago-
gia teatral, com a ciéncia i teoria de I’educacio teatral, s’ocupa de dos grans
ambits:

* L’educacio teatral, amb diversos graus de formalitzacio, que pot donar-se
en qualsevol de les quatre possibilitats d’orientar-la: formacié per al tea-
tre (educacio de professionals, amb una orientacio finalista), formacié en
expressio dramatica i en expressio teatral (amb una orientacid integral),
formaci6 pel teatre (amb una dimensioé instrumental), i formacié de for-
madors (en tota la seva diversitat).

* L’animacio6 teatral, entesa com a ambit de practiques molt diverses (as-
sentades en I’expressié dramatica i en I’expressio teatral), que persegueix
la construccio del subjecte receptor i del subjecte creador, d’una persona
plenament alfabetitzada en el camp teatral, amb capital teatral suficient i
amb la corresponent competencia estética. Un camp molt heterogeni en
possibilitats que persegueix la construccié d’un subjecte social i politic
actiu, dotat de les eines necessaries per intervenir activament en tots els
assumptes de la comunitat i de la societat. Com assenyalava Ucar, se-
ria “aquell conjunt de practiques socioeducatives amb persones, grups o
comunitats que, a través de metodologies dramatiques o teatrals, genera
processos de creacid cultural i persegueix 1’empoderament (empower-
ment) dels participants” (1999, pag. 217). Es molt important no perdre
de vista aquesta dimensio “socioeducativa”, o “sociocultural”, perqué si
I’ambicio artistica sempre és legitima, de vegades fins i tot necessaria, en
cap cas s haura de situar en un segon pla el caracter central de I’animacio.

Tot I’edifici disciplinar de la pedagogia teatral recolza sobre aquests dos
pilars ben solids: ’expressio dramatica i I’expressio teatral. De la primera
direm que es conforma com una forma d’accid, expressio i comunicacio en
el qual conflueixen els diferents recursos expressius de la persona, del gest
a la paraula, pero sense oblidar temps 1 espai, o caracteritzacid (pentinat,
indumentaria...), ni el concepte de rol, per configurar aixi el que anomenem
“dramatirgia de 1’existéncia”, sobre la qual Burke (1945) o Goffman (1959,
1974) van escriure treballs notables, als quals hi sumem tot el que s’escrigué
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a principi del segle xx sobre “I’instint dramatic” i que Klein recupera en un
treball infeligment inédit (2012). Com deia Rocher, la imatge del subjecte
social com a actor, de la qual es van ocupar Weber o Parsons, parteix de la
“Multiplicitat de rols” que cada persona ha d’assumir en la seva vida quoti-
diana, amb la qual cosa el paral-lelisme entre persona i actriu o actor esdevé
evident (1985, pp. 46-47). Es la base de la metafora teatral aplicada a la
conducta i la interaccio humanes (Beltran Villalva, 2010), que remet a dra-
maturgs com Shakespeare o Calderén de la Barca, i en la qual es fonamenta
la visi6 del teatre com a escola de vida.

Aquests jocs de rol exercits en la vida quotidiana son la base per a la confi-
guracio del personatge esceénic quan transitem de la realitat als universos de
ficcio, als mons escénics assentats en la convencid assenyalada per Brook:
“Puc agafar qualsevol espai buit i anomenar-lo un escenari nu. Un home
camina per aquest espai buit mentre un altre I’observa, i aixo és tot el que
es necessita per realitzar un acte teatral” ([1968] 2012, pag. 19). L’expressio
teatral es configura a partir de I’expressié dramatica, i per aixo0, atenent a
criteris de la psicologia del desenvolupament (Courtney, 1980), aquesta ulti-
ma seria la disciplina orientada al desenvolupament del potencial expressiu
de la persona i a la construcci6 del subjecte social, pel fet que I’expressio
teatral s’orienta al desenvolupament d’un actor social conscient del poten-
cial artistic de determinades formes d’expressido com les arts escéniques.
De la mateixa manera, els teatres del desenvolupament personal parteixen
de I’expressié dramatica per arribar a I’expressio teatral, si s’escau (Aimo,
2016). La figura 1 mostra aquesta relacio:

Figura 1. La comunicacio teatral. Elaboracio propia.
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El teatre no deixa de ser la construccido d’un univers de ficcié habitat per
persones les quals actors i actrius donen vida per procediments diversos,
davant d’un public que accepta aquesta convencid. En aquesta construccio
d’universos rau I’expressio teatral, a la qual I’expressié dramatica ofereix un
element central: la réplica de processos de vida i de conductes de les perso-
nes que habiten aquests universos.

Tant I’expressi6 dramatica com 1’expressio teatral utilitzen eines com el joc,
el joc dramatic, la improvisacio, la dramatitzacio, el joc de rols, la crea-
ci6 col-lectiva, I’escenificacio o la transformacio d’espais, i en el camp de
I’educaci6 teatral especialitzada donen lloc a disciplines académiques que
van des de la teoria i la practica de la interpretacio a la teoria teatral, sense
oblidar totes les didactiques especifiques vinculades amb les diferents ma-
téries i disciplines que configuren I'univers de I’educacio teatral, i entre elles
la “didactica de I’animacio teatral”. Totes s’agrupen en el marc disciplinar de
la pedagogia teatral, fel pel qual hem de diferenciar-les dels procediments,
metodologies o eines que comparteixen entre si o que els son propies de ma-
nera especifica. Aixi, el joc dramatic és procediment, mai disciplina.

La praxi teatral que interessa als programes, activitats i processos en qué
educacio teatral i educaci6 social conflueixen, és la que s’orienta a la cons-
truccio6 del subjecte creador a través del desenvolupament del potencial ex-
pressiu 1 creatiu de la persona, i a la construccid del subjecte receptor, a
través de la promocid activa del seu rol com a espectador de teatre, per a, a
través d’una alfabetitzacid especifica fonamentada en la participacid, aug-
mentar el seu capital teatral i la seva competéncia estética. I a la construccio
critica de tots dos subjectes (que han de confluir en la mateixa persona),
les dues formes d’expressié ofereixen tot el seu potencial procedimental, ja
sigui en relacio a processos més centrats en allo expressiu o en d’altres més
orientats a la creacio i la difusio, tot i que els primers acabin per conduir els
segons (Vieites, 2016). I aixi adquireixen rellevancia les eines al-ludides, des
d’un joc dramatic a una lectura dramatitzada.

L’educacioé social en la perspectiva de
I’educacié teatral i a I'inrevés

Hi ha un considerable consens a I’hora de determinar els ambits d’accid
de I’educacio social. Froufe Cinquenes (1997), seguint treballs de diferents
autors, parla de (1) I’educacié social especialitzada que té com a finalitat
“desenvolupar i fomentar una intervencié educativa que solucioni deter-
minades conductes inadaptades i certs problemes psicosocials” (pag. 189);
(2) ’educacio de persones adultes que persegueix “aconseguir que tots els
subjectes dominin la realitat sociocultural que els envolta” (pag. 192); (3)
I’animacio i el temps lliure, també animacié sociocultural, que cal entendre
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com un “conjunt de técniques socials basades en els principis de la pedago-
gia participativa que t€¢ com a finalitat el desenvolupament i la qualitat de la
vida d’una comunitat o grup social (pag. 194), i (4) la formacié laboral i/o
ocupacional que s’ha d’entendre com a acci6 o intervencid “dirigida a per-
sones o grups que presenten especials dificultats d’integracio sociolaboral
(pag. 196), i que ha de practicar-se com una mena de pedagogia de I’atur i de
la insercio laboral, més relacionada amb el desenvolupament de competén-
cies socials i comunicatives que amb 1’adquisicié de destreses professionals.

En qualsevol dels quatre grans ambits citats per Froufe Quintas, en els es-
pais considerats a Pantoja et al. (1998), en els escenaris mostrats per Saez
Carreras i Molina (2006), o en els contemplats per Merino, De la Fuente et
al. (2007), cobra especial rellevancia la idea d’un subjecte que cal construir,
recuperar i/o potenciar, en la perspectiva del foment de la iniciativa i de
I’autonomia personal, sempre unida a la idea de grup i de comunitat, en la
qual aquesta iniciativa i aquesta autonomia cobren significat i sentit. Parlem
d’un subjecte que es construeix com a actor social i cultural en diversos
processos, sent un d’ells el de “I’alfabetitzacid expressiva” orientat al fet
que el subjecte es converteixi en subjecte creador, per a la qual cosa ha de
realitzar un procés d’aprenentatge de técniques fonamentades en I’expressio
dramatica i en I’expressio teatral. També parlem d’una comunitat en continu
procés de transformacio, capag “de donar satisfaccio publica a les necessitats
socials de les persones que la integren” (Caride, 1997, pag. 225).

Aquesta alfabetitzacié expressiva i creativa, considerada per autors diversos
(Passatore, Destefanis, Fontana i De Lucis, 1975; Barker, 1977; Boal 1978),
implica conquerir, recuperar o prendre la paraula, el cos, el discurs, i ocupar
I’escena, per des d’ella projectar una determinada manera de situar-se en
I’escenari social i en el moén, davant dels altres i davant dels problemes i
conflictes individuals i col-lectius. Implica construir una praxi sociocultural
que pot tenir una major o menor dimensié artistica pero que sempre tindra
dimensi6 esceénica i una forta orientaci6 socioeducativa.

Situats en el marc que des de la sociologia de I’educaci6 i des de la peda-
gogia social es defineix com a “intervencid social” o “intervencid socioedu-
cativa” (Petrus et al., 1997; Escarbajal d’Haro ef al., 1998; Saez Carreras i
Molina 2006; Merino, de la Font et al, 2007), veiem tot el que 1’adjectiu
teatral aporta a la idea d’educacio social; i més encara en parlar d’una praxi
entesa com a procés de treball en grup a partir dels procediments esmentats
(joc dramatic, improvisacio, dramatitzacio, joc de rols, creaci6 col-lectiva),
orientat a promoure processos d’expressio, creacid, comunicacio i recepcio
en els nivells individual, de grup, i/0 comunitari:

» La praxi teatral afavoreix la (re)socialitzacio perque implica, en primer
lloc, un treball en grup i una negociacio constant de pautes, normes i
idees; una activitat en plena consonancia amb el que Giner afirmava quan
deia que en la socialitzacio 1I’individu “aprén a adaptar-se als seus grups i
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a fer seves les seves normes, imatges i valors” (2004, pag. 87). En segon
lloc, implica participar en activitats d’improvisacid, dramatitzacid i joc
dramatic, o en processos de creacid escénica, que suposen crear i des-
envolupar situacions, conflictes, conductes, i construir mons dramatics
amb una determinada logica, en un treball permanent amb 1’alteritat,
amb 1’altre i “allo altre”, treball que ha de promoure I’empatia i afavorir
la comprensi6 a partir del reconeixement de 1’altre (Morin, 2016, pag.
65). Es tracta, doncs, d’un treball en grup complex, en el qual I’individu
participa tant des de la seva singularitat com a persona, com des de les
singularitats de cada un dels personatges que “encarna”, i situat en un
escenari social, real com a espai de comunicacid i fictici com a réplica
que és, tancat per al grup o obert al public.

La praxi teatral comporta adaptacié i transformaci6. La conducta de
I’ésser huma, en la seva construcci6 i desenvolupament, es basa en la
mimesi, per mitja de la qual aquell incorpora formes de fer, de pensar, de
ser, d’estar, propies de la seva comunitat, i amb les quals entra en con-
tacte a través d’activitats d’improvisacio, joc dramatic o dramatitzacio,
en el que Elkonin defineix com a “joc protagonitzat” ([1978] 1985, pag.
41). En elles I’individu adapta la seva conducta a una serie de principis,
valors i normes que encara no li son propies, i se les apropia, fet que refo-
rca la comprensi6 de I’alteritat i afavoreix la inclusié. Pero si la socialit-
zacid, com assenyala Coburn-Staege, suposa un “procés de transmissio i
apropiacio de rols normatius” (1980, pag. 10), el joc teatral també permet
qiiestionar i transformar aquests rols. La funci6 reproductora va seguida
de la funcio6 transformadora, fonamentada en la comprensio critica de la
realitat (Sanvisens Marfull, 1984, pag. 12).

La praxi teatral necessita del desenvolupament de competéncies relacio-
nades amb capacitats, habilitats i destreses expressives, comunicatives,
creatives o socials, ja que com explica Barker el joc del teatre implica
que la persona activi el seu potencial expressiu i creatiu més enlla del
que li exigeix la vida diaria. Barker assenyala destreses fisiques, vocals
i mimetiques, a més de les necessaries per explorar tot tipus de situa-
cions, reals o ficticies, atenent al que cada situacié demanda, i al que els
altres participants proposen ([1977], pag. 57), fet que es vincula amb la
resolucié de problemes, amb 1’autonomia personal i amb el pensament
divergent.

La praxi teatral, en la creaci6 i en la difusio, es pot entendre i desenvo-
lupar com una pedagogia de la preséncia, de la trobada, de la interaccio
(Barcena Orbe, 2012), fet que contribueix a facilitar I’afirmacié del jo,
del subjecte, en un joc dialogic amb 1’alteritat, en la comunitat. Aquesta
afirmaci¢ del jo, del grup, de la comunitat, parteix d’un acte de comuni-
cacid que se situa en 1’esfera publica, i parteix de I’accié de prendre la
paraula, moltes vegades de recuperar-la, per aixi formular i traslladar un
determinat discurs, que implica prendre posicié davant de determinades
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problematiques i qiliestions. Participar en un espectacle teatral, en qual-
sevol dels rols possibles (des d’actriu a dissenyadora escénica) implica
crear un mon, amb totes les decisions que aquesta creacio suscita, encara
que mostrar-lo davant la comunitat suposa contrastar aquest mén amb la
mirada d’altres persones.

» La praxi teatral, en tant que réplica de conductes i creacié de mons, pot
explicar-se com a aprenentatge de I’acciod social, fet que suposa una “dra-
matargia de I’existéncia”, ja que implica que el subjecte pensa i obra en
funcid d’unes circumstancies donades, de la comprensié d’un marc de re-
feréncia i d’experiéncia concret (Goffman, 1974), i a partir d’un projecte,
d’una dramatirgia, que esdevé accid i es converteix en acte (Luckmann,
1996, pag. 37). Desenvolupar aquesta capacitat per elaborar una drama-
turgia de I’existéncia quotidiana implica aprendre a viure, enfortint la
capacitat de comprensid de les circumstancies donades en cada moment,
i un treball permanent amb el “com si” (Brook, 2012).

« La praxi teatral pot entendre’s com a analisi critica, com a revelacio i
descobriment de la realitat. La dramatirgia de 1’existéncia, com a ex-
pressié de la capacitat del subjecte per activar i desenvolupar conductes
(adoptant els rols i els cursos d’accié adequats) a/en qualsevol “escena-
r1”, implica que el subjecte aprengui a llegir la realitat, fet que ens porta a
dos conceptes fonamentals en Freire, com son els d’alfabetitzacid i cons-
cienciacié. Suposa aprendre a veure i a mirar (De Miguel, 2003), pero
també a construir una mirada dialéctica, en la senda de 1’alfabetitzacid
critica de Giroux (1997).

* La praxi teatral promou un procés de desenvolupament i millora en
els nivells individual, col-lectiu i comunitari pel fet que persegueix
“I’empoderament” dels subjectes, col-lectius i grups socials, o de comu-
nitats que mitjangant el teatre prenen consciéncia de les seves capacitats
i possibilitats, per generar els seus propis discursos, una narrativa propia.

» La praxi teatral pot ser entesa i practicada com a art, ja que tot i la dia-
léctica sempre present entre procés/producte, els individus i els grups
acaben per generar mostres de treball i/o espectacles que son una mani-
festacio artistica, i fan palesa la seva capacitat cultural i teatral, i la seva
competéncia estética (Bourdieu, 1988).

Sense que deixi de ser cert que la praxi teatral pot contribuir al desenvolu-
pament de les finalitats propies d’una accié sociocultural orientada “a pro-
moure la iniciativa, I’organitzacio, la reflexio critica i la participaci6 autono-
ma de les persones en el desenvolupament cultural i social que els afecta i en
un territori i una societat determinats” (Caride, 2005, pag. 80), no és menys
cert que tot dependra de la posicio ideologica que s’adopti i de 1’orientacio
que, en conseqiiéncia, prengui la intervencio, ja que en tota intervencio bate-
ga una ideologia, una manera de veure i voler el mén, de resoldre els proble-
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mes, de prendre decisions, atés que la neutralitat no existeix, atés que sempre
hi ha creences i sempre hi ha poder (Eagleton, 1997, pag. 25). Per aixo la
praxi teatral que proposem, en el marc de I’animaci6 teatral i per tant amb
la pedagogia teatral, pot tenir orientacions diverses, i tot dependra del para-
digma d’intervenci6 en que decidim situar-nos, i de I’us que fem del nostre
coneixement i de la seva aplicacid, com alertava Habermas a Coneixement
i interés (1988). Es una qiiestio de paradigmes, en efecte, ja que cal optar
per la rad instrumental, per la radé hermeneutica (en el bucle interminable
del procés), o per la rad critica, per bé que cada projecte i cada moment en
cada projecte exigira estratégies adequades a les finalitats que perseguim,
que estaran determinades per les nostres idees, per les nostres fites a la vida
o per les finalitats que I’entitat contractant trasllada a la part contractada. Un
marc complex, sens dubte.

La formacio de formadors i animadors

Eduardo Gili va escriure que “hi ha poques coses tan patétiques com veure un
docent avorrit intentant estimular la creativitat d’un grup d’alumnes” (1984,
pag. 66), i certament un dels problemes fonamentals de la praxi teatral que aqui
es proposa, entesa des d’una perspectiva sociocritica, t¢ a veure amb 1’exercici
professional de les persones que coordinen processos d’intervencié en els
quals aquesta praxi no deixa de ser un mitja, ja que no es tracta de fer teatre
sense més, sind d’aprofitar aquest fer teatre perque sorgeixin amb forga altres
utilitats, beneficis, objectius i finalitats. Per aixo no cal tenir un coneixement
expert en creacié teatral, sind que també s’haura de tenir en pedagogia social
i en pedagogia teatral. Com destacava el doctor Gili, es tracta de propiciar
que els subjectes de la intervencid construeixin un procés que mobilitzi tota
la seva estructura cognitiva, emocional, expressiva, creativa, comunicativa i
relacional, de manera que les persones que hagin de propiciar aquest procés
hauran de tenir molt ensinistrada aquesta mateixa estructura. La formacio de
formadors o animadors persegueix tant adquirir un coneixement expert com el
propi desenvolupament personal com a agent creador.

Un dels majors problemes que afronta la pedagogia teatral a Espanya, en
el seu cami de normalitzacio, és la manca d’especialistes i d’espais en els
quals adquirir aquesta especialitzacid. Recentment els estudis superiors d’art
dramatic incorporen en el seu curriculum una matéria de formacié basica
anomenada “pedagogia”, pero es tracta d’una mesura insuficient per acon-
seguir 1’objectiu que es perseguia: promoure que els titulats superiors en
art dramatic estiguin capacitats per a I’exercici de la docéncia, ja que no és
possible formar un docent amb 4 ECTS d’un total de 240. La recerca en pe-
dagogia teatral pateix de mancances semblants (Vieites, 2015).
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En altres paisos de la nostra esfera cultural hi ha itineraris formatius diferen-
ciats per a les persones que volen orientar la seva vida professional al moén
de I’escena i els que opten per I’ensenyament teatral. Aixi, al Brasil hi ha el
batxillerat en teatre, per a especialistes en creacio esceénica, i la llicenciatura
en teatre, per a especialistes en educacio teatral, com també hi ha aquests
dos itineraris en paisos com Argentina o Colombia. La Facultat d’Art de la
Universitat del Centre de la Provincia de Buenos Aires, situada a Tandil, la
Universitat del Valle, de Cali, a Colombia, o la Universitat Federal de Uber-
landia, al Brasil, ofereixen llicenciatures, que tenen entre els seus objectius
els que formula aquesta ultima institucio per al seu “Curs de Teatre™:

» Formar profissionais de teatro que exercam atividades proprias da criagdo
artistica, da educagao e da cultura em geral em 6rgaos publicos, em insti-
tuicdes da sociedade civil organizada, ou ainda, em institui¢des privadas,
participando do desenvolvimento da sociedade brasileira;

» Formar atores de teatro que atuem em manifestagdes cénicas de maneira
criativa, responsavel ¢ ética e que tenham subsidios para produzir seus
espetaculos, procurando uma maior inser¢do e interven¢do no mercado
de trabalho;

* Valorizar a formagio pedagodgica geral e especifica do professor de tea-
tro, por meio de uma equilibrada relagao entre fundamentagio teorica e
experiéncia pratica, que leve em conta primordialmente o carater peda-
gogico implicito ao proprio teatro;

* Preparar pesquisadores para carreira docente com capacidade de relacio-
nar a pratica com a teoria, a arte com a educacao'.

No seria raonable proposar que aquesta sigui [’inica via per promoure la for-
macié de formadors i animadors en el camp de 1’educacid teatral, encara que
sigui la més raonable des de la perspectiva de potenciar un coneixement ex-
pert i un acompliment professional optim. Perd considerant que 1’animacio
¢és un camp de practiques professionals no reglades, sembla logic promoure
que tots aquells ambits formatius vinculats a I’accid i la intervencid social
i cultural ofereixin les eines necessaries per afrontar i abastar un major
nombre d’actuacions, per potenciar també la idea d’un oci lliure i autotélic
(Cuenca Cabeza, 2004), tan important en la societat actual, tan marcada per
un temps lliure sense activitat.

En I’adquisicid de les eines necessaries per a I’accio i la intervencio, les per-
sones adquireixen igualment les habilitats, capacitats i destreses al-ludides,
de manera que també desenvolupen les seves propies competéncies expres-
sives, creatives 1 comunicatives. Coneixer els principis que fonamenten
I’expressio dramatica i I’expressio teatral i tenir una experiéncia practica en
els seus procediments basics (joc dramatic, dramatitzacio, improvisacio, joc
de rols, o creacio col-lectiva), pot ser la millor manera de prendre conscién-
cia de tot el que cal aprendre per millorar la nostra propia accid, i de tot allo
que, en conseqiiéncia, es pot traslladar als altres. El “joc de la caixeta” es pot
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explicar, perd ningl coneixera el seu abast psico-socio-educatiu mentre no
hi hagi jugat una vegada i una altra i una altra, en diferents espais i tempos i
amb usuaris diversos, en totes les seves variants.

Coda

Tard o d’hora, les persones que exerceixen en el camp de ’educaci6 social es
troben amb el teatre i amb la possibilitat o la necessitat d’activar algun tipus
d’intervencié des de la praxi teatral, com mostren les experiéncies referides
a I’inici d’aquest treball. Segurament no hi hagin d’intervenir de manera
directa, perd probablement hagin d’idear activitats i programes per assolir
determinats objectius o potenciar linies de participacio, o simplement per
valorar la idoneitat d’una proposta que arriba de I’exterior al departament en
que treballen. Aleshores sentiran una certa solitud davant d’un camp, el de
I’animacio teatral, que desconeixen, i una certa impoténcia pel fet de no tenir
algunes eines basiques amb les quals operar. Per aixo, en diferents moments
assenyalem la importancia d’oferir algun tipus de formacio6 inicial en anima-
ci6 teatral o en pedagogia teatral a I’alumnat del Grau en Educacié Social,
com tamb¢ "haurien de rebre en pedagogia teatral els qui cursen graus en
Educacio Infantil o en Educacié Primaria, per raons educatives fonamentals:

e Per promoure i desenvolupar de forma permanent el propi potencial ex-
pressiu, creatiu i comunicatiu com a educadors i animadors.

* Per prendre consciéncia del potencial educatiu de I’expressio dramatica i
de I’expressio teatral i conéixer i saber utilitzar els seus procediments en
diferents contextos.

e Per conéixer criteris basics en el disseny d’activitats i programes
d’intervencié en educaciod i animacio teatral.

Seguint algunes analisis critiques al voltant del curriculum (Gimeno Sacris-
tan, 1989), podem dir que aquest és una construccio social amb una for-
ta carrega ideologica, la de les elits que informen la seva orientacid, pero
també cal dir que de vegades aquestes elits son substituides per unes altres
que operen amb una logica especialment perversa, en establir fortes contra-
diccions entre 1’esperit i la lletra de disposicions normatives, com va passar
a la LOGSE, que volia promoure una reforma educativa substantiva sense
tocar els elements centrals del curriculum, les assignatures. I moltes vegades
el curriculum no obeeix al perfil professional que es vol promoure, ni a les
competéncies i objectius terminals que es formulen amb una retorica trans-
formadora que no lliga amb la lletra del pla d’estudis.

De la mateixa manera que una matéria com la pedagogia teatral permet que
els titulats superiors en art dramatic tinguin només un coneixement basic del
que implica ésser un professional de I’educaci6 i I’animacid, la mateixa ma-
téria permetria que els graduats en educacid social prenguessin consciéncia
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de les possibilitats certes de la praxi teatral com a eina d’intervencid psico-
socio-educativa. No és una proposta nova (Vieites i Pose, 20006), i entenem
que els responsables del disseny, revisio i adequacio dels titols de grau as-
senyalats haurien de considerar-la per oferir als titulats sabers i formes de fer
i de ser que son cada dia més necessaris en la seva transicio a la vida activa
ien el seu acompliment professional (Dapia, 2016). El ple desenvolupament
de I’educaci6 social, com a camp especialitzat de practiques professionals
exigeix, sobretot, coné¢ixer el camp real en qué aquesta educacio es concreta
en programes, projectes, processos, activitats i realitats, 1 considerar les eines
i els sabers més necessaris en cada cas, per operar amb una logica favorable
a I’educacio social i [luny de les lluites corporatives per una porcio del pastis
curricular.

Manuel F. Vieites Garcia

Escola Superior d’Art Dramatic de Galicia
Universitat de Vigo

mvieites@uvigo.es
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Llibres recuperats

Jaume Trilla
Barcelona: Graé, 2001

Al llarg de la historia de I’educacio, se-
gurament el segle xx ¢és el més significa-
tiu i revolucionari pel que fa a la quanti-
tat, qualitat i diversitat d’experiencies i
de reflexions pedagogiques que hi apa-
reixen. Clarament representa la voluntat
de fer de I’educacio un eix fonamental
de canvi, de transformacidé social i de
millora de la qualitat de vida de la socie-
tat. El desenvolupament del pensament
cientific, la sensibilitat cap a la infancia,
els contextos socials i politics que possi-
biliten I’obertura del mon cap al canvi i
la transformacio d’allo establert i la vo-
luntat de crear societats més igualitaries
i més justes, van crear les condicions
perque persones singulars convertissin
en realitat el que en altres ¢époques no
haurien passat de ser propostes idealis-
tes 1 utopiques.

El llibre que presentem es planteja tres
grans qliestions: quines son les grans
propostes del segle xx? Quines son les
particularitats de les propostes que més
influéncia van tenir en els sistemes edu-
catius 1 que es pot recuperar actualment
de totes aquestes experiencies passades?
Quines son les aportacions clau que cal
tenir en compte avui dia, tot i haver-se
desenvolupat en un context diferent a
I’actual?

Partint d’aquesta premissa, el llibre pre-
senta tretze grans propostes pedagogi-

El legado pedagogico del siglo
xx para la escuela del siglo xxi

ques, ben diverses i fins i tot oposades
entre elles. Aquestes son: la pedagogia
progressista de John Dewey; 1’Escola
Moderna propera a 1’anarquisme de Fe-
rrer 1 Guardia; la pedagogia cientifica de
Maria Montessori; els métodes globals
i els centres d’interes d’Ovide Decroly;
la pedagogia comunista de Makarenko;
la pedagogia antiautoritaria de Neill; les
propostes de la psicologia evolutiva de
Jean Piaget aplicades a 1’educacio; les
propostes de la psicologia cultural de
Vigotsky; la tecnologia educativa i els
meétodes conductistes d’Skinner; el mo-
del popular i cooperatiu de Freinet; la
pedagogia critica i les propostes de des-
escolaritzaci6 d’Ivan Ilich; la perspecti-
va des de la sociologia de 1’educacié de
Berstein 1, finalment, I’educacio allibe-
radora de Paulo Freire.

Els diferents capitols tenen sempre un
esquema similar: comen¢ca amb una
primera presentacié de la proposta amb
el seu corresponent emmarcament his-
toric, social i politic, sense el qual no se-
ria possible entendre-la; a continuacio,
s’exposen els elements centrals que les
caracteritzen 1, finament, es fa un breu
balang de les aportacions i de la possible
vigéncia en I’actualitat.

Cal dir que, tot i que el titol fa referén-
cia a “I’escola”, en realitat presenten
propostes educatives que en molts casos
transcendeixen ’espai de 1’escola per-
qué incorporen una dimensié comuni-
taria o que, fins i tot, podriem dir que
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propiament no soén escolars, com po-
dria ser el cas de la proposta de Maka-
renko. Des d’aquesta perspectiva, i des
d’una mirada amplia al fet d’educar, en
el llibre es troba a faltar la referéncia
a propostes pedagdgiques no escolars
significatives que també van aportar
importants novetats i nous arguments
en el debat sobre la relacid educativa,
la funcié de ’educacio, les metodolo-
gies d’intervencio o el rol de I’agent.
Podria ser el cas del polonés Janusz
Korczak, del francés Fernand Deligny,
de I’austriac Rudolf Steiner o del catala
Josep Pedragosa, entre molts altres.

En qualsevol cas, aquest ¢és un llibre fo-
namental que convé tenir sempre a ma
per no perdre de vista les grans aporta-
cions del passat. Precisament, la dimen-
si6 conservadora de I’educacio ha de
servir per mantenir el record i la vigén-
cia dels fets significatius que van ser re-
llevants per a la societat amb la voluntat
d’evitar errors del passat i, a la vegada,
de no estar reinventant alldo que, potser
dit amb unes altres paraules, fa molt que
esta pensat. Segurament, la innovacid
educativa requereix també¢ de la mirada
al passat.

Jesus Vilar

Professor de la Facultat d’Educacio
Social 1 Treball Social

Pere Tarrés — Universitat Ramon Llull
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A. Picornell Lucas i E. Pastor Seller
(coords.)
Madrid: Editorial Grupo 5, 2016

Politicas de inclusion social de la infan-
cia y la adolescencia: una perspectiva
internacional ha comptat amb la par-
ticipacié de trenta experts i investiga-
dors d’un total de vuit paisos llatinoa-
mericans 1 europeus (Argentina, Brasil,
Colombia, Costa Rica, Equador, Méxic,
Portugal i Espanya) provinents de di-
versos camps (psicologia, dret, etologia,
antropologia, sociologia, etnografia, tre-
ball social i educacié social) vinculats
amb REDidi, Xarxa Iberoamericana per
a la Docéncia i Investigacio en Drets de
la Infancia.

L’obra posa el punt de partida i transver-
sal en el dret a la participacio infantil i
juvenil i la seva influéncia en les politi-
ques d’inclusié d’infants i adolescents.
Un enfocament basat en els drets de la
infancia plantejat escassament en altres
treballs i que pot resultar rellevant per a
I’avang en la docéncia i la investigacio
i per a la generacid i implementacio de
I’agenda publica adregada als infants i
adolescents, fins ara fonamentada en un
enfocament basat en necessitats.

L’obra s’estructura en dues parts. Una
primera part teorica analitza les cate-
gories d’inclusio social i1 la participa-
ci¢ infantil 1 juvenil en un esforg per
contribuir a una millor comprensi6 del
concepte de ciutadania infantil, abor-

Politicas de inclusién social de
la infancia y la

adolescencia: una

perspectiva internacional

dant temes cabdals com inclusid, juris-
prudéncia, génere, proteccié de drets,
violéncia, diversitat funcional, mediacid
o coparentalitat en la infancia. A la se-
gona part se sistematitzen experiéncies
practiques aplicades en diversos ambits:
migracions, participaci6 infanto-juvenil,
treball infantil, participacié en la vida
cultural dels infants i joves, projectes
de suport educatiu, nova legislacid so-
bre infancia i referéncies a aspectes
metodologics com les aportacions de
I’etnografia o la investigacié qualitativa
en treball social.

Una obra necessaria en ’actual con-
juntura de crisi i canvis legislatius i
d’estructures en les politiques socials de
la infancia i adolescéncia en I’ambit in-
ternacional, adregada als professionals de
les entitats de la societat civil vinculats
al camp de la infancia i de I’adolescencia
i a investigadors, docents i estudiants de
grau i postgrau universitari.

Eva Palasi

Professora de la Facultat
d’Educacio Social i Treball Social
Pere Tarrés-URL

Txus Morata

Professora de la Facultat
d’Educacio Social i Treball Social
Pere Tarrés-URL
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E. Pastor Seller
Madrid: Editorial Universitas,
2014

Fa pocs mesos I'editorial Universitas va
publicar I'obra titulada Las practicas cu-
rriculares en el Grado de Trabajo Social.
Supervision y construccion del conoci-
miento desde la practica profesional.
Un manual que, de totes totes, es con-
vertira en guia practica de referéncia per
a l'alumnat de Grau de Treball Social,
per a les i els tutors dels centres de prac-
tiques, per a les i els professors super-
visors de les diferents universitats, aixi
com per a la resta de professionals de la
disciplina.

En aquesta obra es desgrana i es descriu
amb tota mena de detalls el complex
univers de les practiques curriculars en
el Grau de Treball Social. Per aixo, cal
assenyalar que resulta un manual pioner
i de gran utilitat per al mén académic i
professional, ja que destilela, amb rigor
cientific, concisio i precisio, els aspectes
més significatius i complexos que donen
sentit 1 omplen de contingut una assig-
natura tan elemental en la formacié de
l'alumnat de Treball Social com la de les
practiques curriculars.

El proleg ¢és del professor Enrique Pas-
tor, editor de 1'obra, i els nou capitols del
llibre els signen divuit destacats profes-
sors especialistes en practiques curricu-
lars tant de I'ambit professional (Consell
general de Treball Social d'Espanya

Las practicas curriculares en el
Grado de Trabajo Social.
Supervision y construccion del
conocimiento desde la practica
rew| profesional

i Caritas) com de I'ambit acadeémic
(Universitat del Pais Basc, Universitat
de Barcelona, Universitat de Murcia,
Universitat Complutense de Madrid,
Universitat Nacional d'Educacio a Dis-
tancia, Universitat de Vigo, Universitat
d'Alacant, Universitat Publica de Nava-
rra 1 Universitat de Valéncia).

En aquests nou capitols s'aborden as-
pectes tedrics, metodologics, practics i
instrumentals i la majoria vénen acom-
panyats d'una serie d'exercicis practics i
de lectures recomanades que conviden a
la reflexi6 dels continguts teorics desen-
volupats en cada un d'ells. En el primer
capitol es fa una aproximaci6 general
a l'assignatura, aprofundint en la seva
rellevancia historica i pedagogica, en
el procés d'ensenyament-aprenentatge,
aixi com en les complexes sinergies en-
tre 1'ambit acadeémic i el professional.
En el seglient capitol es fa referéncia a
la importancia de la supervisié educati-
va com a espai en el qual es reflexiona
sobre les practiques dutes a terme en els
centres de practiques. En el tercer capi-
tol s'analitzen els diferents contextos,
institucions i organitzacions en els quals
es desenvolupen les practiques.

En el quart capitol s'aborda la descrip-
ci6 del perfil professional, les funcions,
els espais professionals i la diversitat de
destinataris als quals es dona suport des
del Treball Social. En el cinqué capitol
s’indaga en el procés metodologic com-
plet en la intervenci6 en Treball Social,
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aixi com en el vincle existent entre les
competéncies adquirides per l'alumnat
en practiques, les diverses técniques i
els exemples practics.

El capitol sis¢ esta dedicat a destacar
les habilitats i técniques més importants
en el Treball Social amb grups, mentre
que en el capitol seté s'aprofundeix en
la metodologia utilitzada en la inter-
venci6 amb comunitats. En el capitol
vuite es plantegen diferents propostes
d'afrontament dels diferents dilemes
¢tics que sorgeixen en la practica pro-
fessional del Treball Social i, finalment,
en el nove es destaca el paper crucial
que exerceixen tant les habilitats socials
i técniques com la comunicacié en la
practica professional.

En sintesi, aquest manual, amb una acu-
rada elaboracio6 i edicid, no només dota
d'eines de coneixement i de treball a
I'alumnat, exposant eficientment la me-
todologia utilitzada per a 1'adquisici6 de
competéncies practiques fonamentals en
la seva formaci6 com a futurs professio-
nals, sind que serveix a les i els profes-
sionals (professors supervisors, tutors
dels centres, responsables i directius de
les diferents entitats colelaboradores,
etc.) com una guia valuosa per a
l'adequada comprensié i el correcte
exercici tant de 'acompanyament de les
practiques en els centres, com de la su-
pervisi6 duta a terme a les universitats.
Una obra imprescindible que esta crida-

da a ocupar I'important buit existent en
aquesta materia i que ens dona la mesura
del grau de consolidaci6é que comenca a
adquirir el Treball Social.

Francisco Idareta
Universitat Publica de Navarra
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Propostes

Propers numeros monografics

Educacié social i esport

Tradicionalment, ’educacio6 fisica i les practiques esportives han estat ampliament
utilitzades en contextos d’intervencidé socioeducativa. El monografic abordara
com ha estat aquest Us i quines possibilitats d’intervencio i de recerca s’obren en
I’actualitat.
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Pautes generals per a la
presentacio d’originals

Educacié Social. Revista d’intervencié socioeducativa, a través de la seccié “Inter-
canvi”, esta oberta a les aportacions d’experiéncies, treballs i recerques dels diversos
ambits de la intervencié socioeducativa. Es donara prioritat a aquells articles que facin
aportacions significatives per a la practica professional o tractin d’aspectes innovadors pel
que fa als camps d’intervencié o als models i métodes de treball.

0 Els articles hauran de ser inédits.

Q L'extensié maxima dels articles per a
la seccié d’intercanvi sera d’entre 36.000
i 39.000 caracters (amb espais). També
es poden aportar ressenyes bibliografi-
ques per a la seccid “Publicacions”, i
croniques o informacions d’interés pro-
fessional, per a la seccio “Propostes”. En
aquests casos I'extensié maxima sera de
2.500 caracters.

e Els treballs poden presentar-se en ca-
tala o castella, indistintament. La presen-
tacio dels articles haura de ser per correu
electronic, en un arxiu de Word.

O Indicacions:

» Les taules i grafics es presentaran en
un arxiu a part i s’indicara el lloc on
s’han de col-locar en l'article.

* Les anotacions a peu de plana es nu-
meraran per ordre d’aparicio i es pre-
sentaran al final del text.

» Les referencies bibliografiques es pre-
sentaran al final del text i per ordre al-
fabetic d’autors.

e Els articles hauran d’anar acompan-
yats en un document a part de les dades
basiques de l'autor/s: nom i cognoms,
adreca electronica i postal, teléfon, fax,
professio, carrec i lloc de treball.

GEI consell de redacci¢ triara els treballs
per a publicar d’entre els acceptats pel
comité cientific i comunicara als autors la
decisio presa.

eNo es retornaran els originals dels tre-
balls no publicats.

eEIs textos que es publiquen en aques-
ta revista estan subjectes a les condi-
cions d’una llicencia Creative Commons
de Reconeixement- No comercial- amb
obres derivades. Aixi, doncs, s’autoritza
al public en general a reproduir, distribuir
i comunicar i generar obres derivades de
I'obra sempre que se’n reconequi l'autoria
i l'entitat que la publica i no se’n faci un
us comercial. Els autors/es que vulguin
publicar en Educacié social. Revista
d’intervencié socioeducativa accepten
aquestes condicions.

Els articles o col-laboracions s’han
d’enviar a:

intercanvires@peretarres.org
Revista Educacio Social (redaccio)



