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Educacié Social 76 Editorial

Competéncies, formacio i bones
practiques dels professionals de
I'accid socioeducativa

La formaci6 dels professionals de I’educacio6 social sempre ha estat un tema
obert al debat, des de les primeres escoles de formacid, abans que 1’educacid
social s’incorporés a la universitat, fins a 1’actualitat.

El tipus de formaci6 esta determinada per la idea del perfil professional sub-
jacent que apunta a un rol social, a unes funcions i, també, a uns models
teorics de fonamentacio.

Durant els anys setanta i noranta, les escoles de formacié estan molt in-
fluenciades per la tradicié francofona de I’educacioé especialitzada i per una
dimensié comunitaria que gira al voltant de [’animaci6 sociocultural, també
influenciada pels aires de canvi que aporta la transicié democratica. Es trac-
tava de formacions molt orientades a 1’accid practica, molt impulsades pel
col-lectiu professional.

L’arribada de I’educacio social a la universitat I’any 1992 (el decret de crea-
ci6 dels estudis és de I’any anterior) fa que la formaci6 es redefineixi i, potser
erroniament, s’orienti cap a una perspectiva més escolar, si més no a I’inici,
que denota també¢ algunes diferéncies entre I’académia i el mon professional.
Afortunadament, els primers anys de la diplomatura en Educacié Social hi
van haver canvis freqiients en els plans formatius perque el procés paral-lel
de professionalitzacié identificava buits formatius que calia omplir. En
aquest sentit, és interessant destacar la progressiva harmonitzacié de les
relacions entre I’académia i el mon professional, element central a I’hora
d’assegurar una formacio6 de qualitat i, a la vegada, realista i efectiva.

L’arribada del pla Bolonya i el pas de la diplomatura a grau universitari va
representar un canvi estructural a I’hora de dissenyar els curriculums for-
matius.

Aqui, val la pensa destacar que a I’Estat espanyol, al voltant dels anys 2005-
2008, es va intentar construir un marc comu formatiu per a totes les univer-
sitats en forma de fitxes técniques que asseguressin una certa homogeneitat
en la formacio dels educadors socials (com es va fer en altres arees de conei-
xement), pero que finalment no va reeixir. El resultat va ser que cada univer-
sitat, des de la seva autonomia, va acabar construint els seus plans d’estudi,
de vegades amb poques similituds entre ells.

Un segon debat que va apareixer en el pas als graus va ser el d’on posar
I’émfasi en el procés formatiu. Mentre que durant la diplomatura s’havia se-
guit un disseny formatiu centrat en els continguts (tot i que des d’una mirada
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amplia que identificava la dimensio conceptual, pero també la procedimental
i ’actitudinal), el pas als graus apuntava cap a la formacid en competéncies,
com una nova alternativa en el disseny de la formacio.

La idea de formacio per competéncies no ha estat absent de discussid. Men-
tre que una mirada amplia del concepte 1’identifica amb la integracié har-
monica de sabers, estratégies i actituds com un tot integrat per al treball en
entorns complexos, també hi ha autors que alerten del perill que la idea de
competéncia, des d’una mirada molt més restringida, apunti a la capacitacio
tecnocratica per a respostes tancades i mecaniques que devaluin la capacitat
de centrar-se en les necessitats de les persones.

El debat és ampli i, segurament, inacabable, cosa que denota I’interés i la
preocupacio per una formaci6 de qualitat que capaciti per respondre adequa-
dament als reptes del mon actual.

En aquest monografic presentem un seguit de textos que reflexionen sobre
aquesta dimensié competencial, ja sigui en el conjunt de I’educacio social o
en algunes de les seves arees especifiques.

Esperem que aquests textos aportin bons arguments que contribueixin a
mantenir viu el debat i el facin avancar.

Jesus Vilar Martin
Professor de la Facultat d’Educacio Social i Treball Social
Pere Tarrés — Universitat Ramon Llull
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Suportar, creure i exigir: tres verbs de
I'educacio social

Sembla que el lloc de poder que s’assigna als professionals d’allo social per-
met decidir qué aprenen, com aprenen i fins on aprenen les persones a les
quals devem la nostra intervencid socioeducativa. Aquesta afirmacid no po-
dria ser més erronia, i, tanmateix, amaga una mica de rad. La complexitat que
aixo suposa fa que molts professionals caiguin (caiguem) en la temptacio de
decidir qué, com, quant i fins quan han d’aprendre els nois.

Per entrar de ple en aquesta breu contribucid, oferiré una experiéncia propia.
Un dia, a ’aula de sempre, vaig proposar una activitat als nois. Sense puntua-
litzar-hi gaire, només matisaré que els nois eren d’origen marroqui, que érem
alla per aprendre espanyol i que ja haviem recorregut un cami junts. En aca-
bar d’exposar 1’activitat, un voluntari, de bon cor, em diu en veu baixa: “Aix0
és molt complicat per a ells”. Feia una clara critica a la feina que en aquell
moment es proposava als nois. Potser és que m’agrada llegir entre linies, atu-
rant-me en els detalls dels gestos, o en I’entonacio de la veu, potser €s perque
jo mateix soc estranger en aquestes terres, potser només €s perque aquell dia
vaig tenir un moment de lucidesa. Sigui quina sigui la rad, aquesta frase dita
en aquest context va produir dos efectes en la meva persona, el primer va ser
el qiiestionament que li vaig fer des del silenci de la meva mirada, el segon va
arribar més tard, i és aquest text.

L’activitat va seguir el seu curs com de costum, i he de dir que els nois van
aconseguir completar el que s’havia proposat, la qual cosa no vol dir que
fos una tasca senzilla de realitzar. Permeteu-me, lector, reflexionar-hi i atu-
rar-m’hi una mica. Per entendre amb encert el que exigeix ésser educador
social, m’agradaria compartir tres verbs que articulen la nostra professio. En
un primer moment es necessita comprendre la vulnerabilitat dels col-lectius
amb qué generalment tractem. Pero aquest no és el verb, qualsevol pot com-
prendre amb una mica de recerca propia les histories de vida de moltes de les
persones amb qué col-laborem. Es més propi de I’educacié social aprendre a
suportar, o dit d’una altra manera a ésser suport. D’aqui que s’aclareixi que
no es pensa en suportar des de la falsa tolerancia que s’utilitza en situacions
incomodes que demanen un exercici de paciéncia especial. Suggereixo que
s’entengui des de I’atleta que esta exhaust per la carrera i apareix un company
per assistir-lo i brindar-1i suport durant un tram de cami. En d’altres paraules,
el suport que permet portar alguna cosa (o algl) de baix a dalt per un lapse de
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temps. Un suportar des de les relacions de suport. A més, podriem conjugar
el verb 1 pensar en suportem, suporten, etc. Crear les conjugacions del verb
suportar és una part del treball.

Pero la professio de I’educador social no pot quedar reduida només a aixo,
seria limitar-ne I’actuacio i la rad de ser. Del nivell de dificultat de les tasques
que es proposen des dels ambits socioeducatius, és proporcional el nivell de
creenca que es professa en els nois i en les seves capacitats. Es a dir, que no és
licit proclamar que crec en ells, quan el que demano com a educador insinua
un suposat “limit intel-lectual”. Per tant, I’activitat professional de 1’educador
social es dibuixa en un segon moment pel verb creure. Des d’aquest creure
en els altres és d’on s’orienta i pren rumb 1’acci6 socioeducativa. La creenga
en les seves capacitats alimenta la seva propia interdependéncia. Podriem
qiiestionar-nos a nosaltres mateixos i dir: de qué va aixo si jo no crec en ells?
Aix0 ¢és critic perque si no hi creiem, el resultat és una malformacio de la
nostra professié. Hom passa de ser un agent de canvi a ser un agent opressor.
Es podria dir que I’educador social comenga a formar part dels que priven el
dret a I’educaci6 des de la mateixa trinxera que llegeix un estendard per de-
fensar-lo. Per prevenir aquesta penosa situacio, i poder traduir aquest creure
en els joves, ofereixo un tercer verb que clou la intervenci6 de I’educador:
exigir. L’exigéncia professional ressalta i assenyala el respecte que es té per
I’altra persona. Després de creure en ells, la conseqiiéncia logica és que es
demani un treball de qualitat, un anar més enlla, amb fermesa i tendresa.
Amb professionalisme i espontaneitat. Amb 1’organitzacidé que suposa una
classe i I’obertura al caos que descol-loca allo que hem planificat i ajuda a
créixer plegats. Quan aquesta exigéncia manca, la tasca professional perd
valor, perque I’educador mateix no 1’hi ha donat. La reivindicacio de la pro-
fessio de I’educador social, tan anhelada en moltes plataformes, es defensa en
I’exigencia que dipositi en el seu treball i en allo que espera de les persones
que atén.

Per aquest motiu aquests tres verbs: suportar, creure 1 exigir, aconsegueixin
esbossar ’accio socioeducativa amb més certesa. Permeten moure’s profes-
sionalment i tenen cura de no caure en falsos horitzontalismes (Martinez,
2018), nocius per als processos educatius que demana la professio, ni messia-
nismes que ressalten una idea de les professions socials com a eix salvific de
la vida d’altres persones (Zamanillo, 2019).

Tornant a I’afirmacio inicial d’aquesta reflexio, sobre el binomi entre el poder
del professional i les capacitats de les persones que atén, es pot concloure que
I’educador social té tant poder per construir juntament amb els altres, com per
limitar 1 oprimir les oportunitats de les persones de les quals s’ha confiat la
cura. La responsabilitat professional llavors recau en 1’s d’aquest poder. En
suma, la invitacio és a mirar, abans de qualsevol intervencio socioeducativa,
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Opinié

la propia postura professional davant les persones amb que es treballa. No fos
cas que, per manca de professionalisme, manca d’interés o I’afany de cercar
una reivindicacié professional, en I’intent de millorar els processos educa-
tius, sigui dels educadors socials dels quals diguin: “aixo és molt complicat
per a ells”.

Emilio Alanis Gutiérrez
Centre Superior d’Estudis Universitaris La Salle
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Educar la paraula amb vocacio civica,
pedagogica i social

Resum
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Aquest text situa les seves principals contribucions a I’analisi de diferents circumstan-
cies que concorren en els processos de comunicacid 1 1s que es fa del llenguatge en
les societats de segle xx1, amb émfasi especial en els contextos universitaris. Reivindi-
cant i elogiant les virtuts civiques, pedagogiques i socials que posen en valor la paraula,
s’insisteix en la necessitat d’aprendre a parlar bé i a comunicar-se en public, fomentant
el dialeg, I’escriptura i la lectura com a “competéncies” principals a adquirir en el transit
de la formacio a la professio en educacio social. Per fer-ho, caldra superar algunes de les
mancances i limitacions que s’observen en els seus actuals programes formatius, invocant

les responsabilitats del professorat i de 1’alumnat, futurs educadors socials.

Paraules clau

Educacio social, formacio inicial, professionalitzacio, competéncies, comunicacio.

Educar la palabra con vocacion
civica, pedagdgica y social

El texto que presentamos situa sus principales
contribuciones en el andlisis de distintas cir-
cunstancias que concurren en los procesos de
comunicacion y el uso que se hace del lengua-

Jje en las sociedades del siglo xx1, con especial

énfasis en los contextos universitarios. Reivindi-
cando y elogiando las virtudes civicas, pedago-
gicas y sociales que ponen en valor la palabra,
se insiste en la necesidad de aprender a hablar
bien y a comunicarse en puiblico, fomentando el
didalogo, la escritura y la lectura como “‘compe-
tencias” principales a adquirir en el transito de
la formacion a la profesion en educacion social.
Para hacerlo deberan superarse algunas de las
carencias y limitaciones que se observan en sus
actuales programas formativos, invocando las
responsabilidades del profesorado y del alumna-
do, futuros educadores sociales.

Palabras clave
Educacion social, formacion inicial, profesiona-
lizacion, competencias, comunicacion.

Teaching communication with
civic, pedagogical and social
purposes

This paper is devoted, in the main, to analysis
of different circumstances that concur in com-
munication processes and the use made of lan-
guage in the twenty-first-century societies, with
particular emphasis on university contexts. De-
fending and praising the civic, pedagogical and
social virtues that the word foments, the need to
learn to speak and communicate in public well is
highlighted, and discussion, writing and reading
are encouraged as key competencies that should
be acquired during the transition from training
to professional practice in social education. To
do so, it will be necessary to overcome some of
the shortcomings and limitations observed in cu-
rrent training programmes, and to emphasise the
responsibilities of teachers and students, future
social educators.

Keywords
Social education, initial training, professionali-
sation, competencies, communication.
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4 Introduccio

“Vivim i creixem
en funcio del
llenguatge que
posseim”

Miguel de Cervantes va emprar en I’escriptura del seu enginy6s Don Quixot de
la Manxa gairebé 23.000 paraules diferents. Els diccionaris, en les seves versi-
ons més completes, en comptabilitzen desenes i, fins i tot, centenars de milers:
el de la Real Academia de la Lengua Espariola s’aproxima a les 88.000 pa-
raules, mentre que I’Oxford English Dictionary en supera les 300.000. Altres
metriques, presentades a manera de curiositats, informen que les persones més
cultes n’empren en les seves converses quotidianes poc més de 5.000; prou
menys quan escriuen. I tot i que pronunciem milers de paraules al dia, només
uns centenars tenen significats diferents, anant dels pensaments als sentiments,
de les raons a les emocions: les paraules tenen poder i valor, com també en té
el silenci, que paradoxalment s’anomena amb una paraula.

Les paraules formen part de la vida, a la qual descriuen, expliquen i inter-
preten. Quedar-se’n sense, maltractar-les, menysprear-les..., €és molt més que
una malaltia literaria (Berthoud i Elderkin, 2017). Sovint acaben sent veri-
tables malalties del llenguatge i de la comunicaci6. Per aixo, i més enlla de
circular per la conversa, la lectura o I’escriptura fent palés allo que es coneix
o s’intueix, les paraules son un transit cap a les utopies i les il-lusions inaca-
bades, a les quals doten de certa historicitat.

El rei Frederic II de Prussia, un dels maxims exponents del despotisme il-
lustrat a la segona meitat de segle xvii, amb la intencié de descobrir quin era
I’idioma original de I’espécie humana, va ordenar que diversos nounats es
criessin amb dides a les quals es va prohibir de comunicar-s’hi. Imaginava el
monarca, en un dels seus filosofics desvaris, que aixi podria sentir les prime-
res paraules emeses de forma natural, sense que hi intervingués cap aprenen-
tatge. Frederic I, considerat un dels més grans genis militars de la historia,
que supervisava amb zel 1’activitat dels seus funcionaris tot exigint-los un
estricte compliment del seu deure, va fracassar estrepitosament en el seu
“experiment”: cap dels nadons no va sobreviure. Segons sembla, necessitem
el llenguatge de la mateixa manera que necessitem els aliments (Manguel,
2007); tant és aixi que hom pot arribar a afirmar que “vivim i creixem en
funcio del llenguatge que posseim” (Carbonell i Martinez, 2020, p. 73).

Sigmund Freud amb la pretensié de fonamentar cientificament i filosofica
la psicoanalisi, va recorrer a la paraula —que es parla i s’escolta— com un
dels principals suports del quefer huma, exercint una notable influéncia en
I’imaginari social. Invocant la importancia d’educar la paraula, recordava
que la civilitzacié es va iniciar quan un hominid va insultar un dels seus
semblants, recorrent —per primera vegada— al léxic i no a la forga fisica per
relacionar-se: el dir feridor com a detriment intel-lectual i emocional que
reforga els actes fallits, accentua els “complexos” i el sentiment de culpa,
fomenta el narcisisme i disculpa les pulsions, a més de provocar el malestar
en la cultura i d’entorpir el progrés.
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Amb perspicacia i ironia, gairebé tres segles abans, Michel de Montaigne
en els seus celebrats Assaigs, tot distanciant-se del fanatisme religios i de
les convulsions socials que van marcar la seva época (segle xvi), advertia
sobre les responsabilitats que té el llenguatge en els desordres de qualse-
vol comunitat i del mén. Les causes de molts problemes en la conquesta
d’una subjectivitat sense coartades, de la llibertat, o d’uns determinats trets
d’identitat son, sovint, gramaticals: no només es manifesten a través de les
paraules; també s’originen i es perpetuen amb elles.

Donant-nos 1’oportunitat d’un gir epistemologic, llegim en Haruki Muraka-
mi la seva frustrada experiéncia formativa a la Waseda Universty, una de
les més prestigioses universitats privades del Japo, amb seu a Toquio. La
violéncia desencadenada a finals dels anys setanta del segle passat en aquell
pais va derivar, “malgrat els bells missatges que suraven en I’ambient..., en
una successio de paraules buides” (Murakami, 2017, p. 35). Al seu parer,
sense un esperit i una moral capagos de sostenir el que és apreciable i bell,
les conseqiiéncies practiques poden ser catastrofiques per a les persones, afe-
gint com un ensenyament d’aleshores i un convenciment d’avui que s’han
d’emprar de manera correcta: “com a minim han de ser justes i imparci-
als. No poden caminar soles”.

En endavant argumentarem sobre la necessitat que I’alumnat d’Educacié So-
cial prengui consciéncia de la importancia que implica el bon parlar i el bon
escriure, acudint a la paraula educada per expressar-se, dialogar, comuni-
car-se i pensar millor. Al-ludirem a algunes de les mancances més freqiients,
que tenen el seu reflex en una analisi de contingut realitzada sobre les com-
peténcies —basiques o generals, transversals i especifiques— que han estat
formulades en els titols de grau en Educacié Social de trenta-set universitats
i quaranta-un centres del sistema universitari espanyol.

Si callar és no dir-se, dir és més que no callar

Parlar amb els altres és molt més que emetre paraules, adrecades a algu,
tractant com a éssers humans totes les persones amb qué parlem: “de la tria
de les paraules que diem, ens diem i ens diuen esta feta la matéria de 1’ésser
que opta a cada instant amb cada decisio” (Valle, 2018, p. 55). Perqué quan
s’insisteix a tenir cura de la imatge, la importancia de triar bé les paraules
no és un assumpte intranscendent. La veritable llibertat no rau tant a poder
manifestar allo que hom pensa, sin6 a disposar de les millors oportunitats
per pensar allo que s’expressa. Per molt que es repeteixi, no sempre una
imatge val més que mil paraules. De vegades una sola paraula —justicia,
llibertat, pau, mare o fill- transmet tant o més que qualsevol representacio
que se’n faci. Sense dubte, el més preuat de I’experiéncia educativa “es juga
en el do de la paraula i en el temps necessari per fer-la propia... [donant-nos
la possibilitat de] continuar narrant 1’esdevenir del mén” (Garcia Molina,
2003, p. 24-25).
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En aquest sentit, preocupa que ’estima per la llengua, la bona expressio i
una escriptura acurada sucumbeixi davant les nombroses faltes d’ortografia
que es cometen des dels primers ensenyaments fins als superiors. Com ha
afirmat Julio Llamazares en el marc d’un reportatge periodistic realitzat per
Elisa Silio (2018), “la gent jove escriu voluntariament malament perque si
no I’entorn la mira malament”. Quan ho fa, s’imposa la infantilitzacié de
I’expressio, sigui quin sigui I’escenari en queé ens situem, real o virtual, mar-
cats per deixos sexistes, agressius i fins i tot bél-lics.

Captius de la immediatesa i del carpe diem, que incentiva la societat de I’es-
pectacle (Debord, 2000), no s’amaguen els disbarats que viatgen amb les pa-
raules; ans al contrari, s’expandeixen per les pantalles, gairebé sense limits
o objeccions. Sherry Turke (2017) ho va analitzar en una minuciosa recerca,
tot concloent que la continua immersi6 digital dels joves en les connexions
virtuals esta derivant en un progressiu abandonament de la conversa cara
a cara; un descuit davant del qual Turke reaccionaria enaltint les relacions
verbals en tots els ambits de la vida. L’empatia, que implica esforgar-se per
identificar-se amb algl i compartir els seus sentiments, ¢és dificil que s’esde-
vingui a les xarxes socials i a través del mer contacte electronic (Cabero i
Marin, 2014), prement I’iconic “m’agrada”, o cedint terreny a la impostada
arrogancia de les idees alienes, als xarlatans i mentiders (La Capria, 2019).

La incidéncia d’aquestes practiques en els ensenyaments universitaris, quan
s’esvaeixen les paraules, o no son les millors que ha de procurar la lliu-
re expressio (Gamper, 2019), contraria alguns dels principals objectius de
tota educacio superior (Buxarrais i Azevedo, 2017): formar professionals i
ciutadans que entenguin i comprenguin el mon, contribuint a desenvolupar
capacitats intel-lectuals i relacionals multiples, com ara la confianga en un
mateix, la presa de decisions, I’esperit critic, la llibertat d’expressio, la for-
mulacié de preguntes o el didleg sustentat en arguments raonats.

Reflexionarem sobre algunes de les circumstancies que concorren en la for-
maciod de qui esta cridat a ocupar-se professionalment de 1’educacié (escolar
i social) com ara mestres, educadors socials, professors, pedagogs... Lamen-
tablement, pel que veurem, analitzant els plans d’estudi dels graus d’Educa-
ci6 Social que s’imparteixen a les universitats espanyoles, ni la paraula ni
la comunicacio tenen tota la consideracié que mereixen. La seva preséncia
a les competencies que s’han anat formulant en les memories de verificacio
del titol és merament testimonial, de vegades ignorant i/o relegant-les a un
segon pla.

Mai abans en la historia de la humanitat i de les civilitzacions no ha estat
tan malmesa la paraula (Gamper, 2019). La cultura en la modernitat liquida
(Bauman, 2009 i 2013) ja no cerca il-lustrar els pobles, educant-los i refinant
els seus costums; en té prou de seduir els publics, assemblant-se a un gran
basar ple de béns desitjables. No només es deprecia el dialeg i la natura —de
vegades captivadora— de la paraula, sin6 també la paciéncia i la perseve-
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ranga, el respecte i la tolerancia, la calma i els modals de cortesia (Camps
i Giner, 2014). Perque la transcendéncia d’aquests valors no es redueix al
llenguatge, ni tan sols a la comunicacidé que propicia en qualsevol temps i
lloc. Michele Petit (2018), convocant-nos a llegir el mon i les experiencies-
viveéncies culturals, dira que amb la seva practica es tracta de forjar 1’art de
viure creant una societat més habitable, explorant-nos a nosaltres mateixos i
al que ens envolta, sense renunciar als somnis i a allo inesperat.

Davant la impostura del silenci i del desassossec que causen les paraules
trencades pels poders salvatges, “val la pena mantenir I’esperanga que es pot
viure en un mon millor” (Garcia Montero, 2019, p. 33), conciliant la lliber-
tat individual amb la pertinencga solidaria a una comunitat local-global, que
recuperi la paraula i els sons del llenguatge com un producte historic (Sapir,
2010). En aquest sentit, tot indica que els quatre pilars basics de qualsevol
educacio que miri cap al futur —aprendre a aprendre, aprendre a fer, aprendre
a conviure i aprendre a ser (Delors, 1996)— invoquen necessitats que s’han
de satisfer sense demores i fins i tot amb urgencia. Cal fer-ho per donar-nos
I’oportunitat de repensar 1I’educacié com un bé comtt mundial que “requereix
aprendre amb els altres i a través dels altres, per mitja de converses i debats,
tant amb els companys com amb els docents” (UNESCO, 2015, p. 50).

La importancia de la comunicacié en la
formacio i professionalitzacié en educacioé
social

Des dels seus origens, fonamentalment a partir dels primers anys de se-
gle x11, les universitats miren de construir els seus aprenentatges en el dialeg
amb una triple missio: la formacio, la recerca i la difusio o transferéncia del
coneixement al servei de la cultura, del desenvolupament i de la qualitat de
vida. Sense opcions per al dialeg, “els ensenyaments universitaris perden
molts dels seus significats més estimables, en afeblir substancialment els
¢éxits de la recerca, la formacio i I’'impacte social... i, amb ells, les oportuni-
tats pedagogiques i socials que cal atribuir a I’educaciéo —anomenada superi-
or— en la millora de la condicié humana i de les nostres particulars maneres
de ser i estar al el mon” (Caride, 2016, p. 86). La formacio ha de contribuir
a recuperar el sentit critic davant dels usos i abusos de la informacié me-
diatica, construir espais publics per al dialeg social i ’exercici dels drets
democratics, d’un ciutada conscient de les circumstancies economiques, po-
litiques, ambientals i culturals en qué viu. Sino ho fa, sera totalment incapag
de “controlar” el futur d’aquelles circumstancies, aixi com el seu propi futur
(Bauman, 2009).

Les universitats
miren de construir
els seus
aprenentatges

en el dialeg amb
una triple missio:
la formacio, la
recerca i la difusio
o transferéncia del
coneixement
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competéncies
professionals
tenen multiples
facetes:
epistemologica,
sociologica,
politica i practica”

Quan les paraules no flueixen, la comunicacio es trava, tensant i, de vegades,
contaminant —voluntariament o involuntaria— la convivéncia. També a les
aules universitaries (Valle, 2016). O, almenys, llastrant les oportunitats per
educar i educar-se amb el llenguatge que esta a I’abast dels qui, comunita-
riament essent estudiants i professors, comparteixen un determinat projecte
formatiu. Com ¢és sabut, els plans d’estudi en els ensenyaments universitaris,
des dels graus als doctorats, han d’explicitar a través dels seus processos de
verificacid, seguiment i acreditacio, I’oportunitat de dotar-se de “competén-
cies” basiques i generals, transversals i especifiques. En la seva formulacio,
el llenguatge, la comunicacio, 1’escriptura o 1’oralitat son, o ho haurien de
ser, suports fonamentals en les activitats formatives, els métodes d’ensenya-
ment, els resultats d’aprenentatge i els sistemes d’avaluacié que s’han de
redactar per a cada modul, matéria o assignatura que s’imparteix. Aixi es
requereix en els processos contemplats pels sistemes de garantia interna de
la qualitat, existents a cada universitat 1 sobre els quals han d’informar les
agencies d’acreditacio i avaluacié d’ambit autonomic, nacional i internaci-
onal.

En els estudis de grau s’aspira a formar I’alumnat en competéncies que si-
guin congruents amb la seva futura practica professional, integrant conei-
xements, habilitats i actituds que els permetin desenvolupar-se en els seus
respectius ambits professionals (ANECA, 2004). S’assoleixen a través d’ex-
periéncies i habits d’aprenentatge integrats en els continguts i les metodo-
logies docents (Fullana, 2009). Essent aixi, s’explica que “les competéncies
professionals tenen multiples facetes: epistemologica, sociologica, politica i
practica; per aixo reclamen una perspectiva multidimensional i integral dels
aprenentatges. La comprensio, el judici i la mobilitzacié de diversos recursos
cognitius, personals, socials i étics constitueixen ’estructura interna d’una
competéncia, aixi com la capacitat d’aprendre a aprendre, que és essencial
per captar-ne el caracter canviant i evolutiu” (Escudero, 2009, p. 65).

D’una manera dispar s’han traslladat als plans d’estudis vigents en les facul-
tats de les arees de Ciéncies Socials i Humanitats i, més en concret, de Cién-
cies de I’Educacio, Formaci6 del Professorat, etc., amb la intencié d’adaptar
els seus titols de grau (en Educacié Social, Pedagogia, Mestre en Educacio
Infantil i Primaria), postgrau i doctorat a I’Espai Europeu d’Educacio Supe-
rior (EEES), que es va iniciar el 1999 amb la Declaraci6é de Bolonya i els
seus processos normatius associats. Un canvi de paradigma que suggereix
canvis rellevants en les metodologies docents, 1’organitzacié dels contin-
guts, ’avaluacio dels estudiants i la seva mobilitat internacional.

Fent us de diferents termes, s’al-ludeix explicitament a la necessaria habilitat
o competéncia per a comunicar-se de forma correcta i precisa, oralment i per
escrit, en les paraules i en els textos, en la redaccio i fins i tot en I’expressio
corporal. No obstant aixo, i tot i que sén competéncies interpersonals que
qualsevol matéria i/o assignatura defineix com a imprescindibles, la seva
transversalitat va acabar determinant que no es treballi especificament en cap
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d’elles (Fullana, Pallisera i Planas, 2011). Aixi es despren de I’analisi de les
seves memories de verificacid, que van tenir entre els seus Llibres Blancs de
cada titol, fruit del treball realitzat per diferents col-lectius universitaris i
professionals recolzats per ’ANECA, amb I’objectiu explicit de realitzar
estudis 1 aportar orientacions d’utilitat per al disseny dels graus en la seva
convergencia amb I’Espai Europeu d’Educacio Superior.

La creacio i la consegiient implantacié del grau d’Educacio Social a les uni-
versitats espanyoles, com a “renovacio i consolidacié d’una formacid uni-
versitaria emergent” (Caride, 2008, p. 113), va possibilitar incorporar les
seves teories i1 practiques a noves maneres d’articular i integrar 1’educacio a
les incerteses del present historic, amb la mirada posada en els reptes d’un
mon en transformacio (Vilar, 2018). Tornant als seus principis, cal dir que als
educadors socials se’ls considera com a agents de canvi social, dinamitza-
dors de grups socials a través d’estratégies educatives que ajuden els subjec-
tes a comprendre el seu entorn social, politic, economic i cultural, participant
activament en la seva transformacio.

A aquesta concepcié de 1’educacid social, dels ensenyaments i practiques
professionals que permeten construir-la, s’associen objectius formatius ori-
entats, entre d’altres ¢xits, a: prevenir i compensar dificultats d’estructuracio
de la personalitat i inadaptacions socials; afavorir I’autonomia de les per-
sones; desenvolupar activitats amb una finalitat educativa, cultural, ludica,
etc.; potenciar la recerca de la informacio i comprensio en 1’entorn social i
de I’entorn social; desenvolupar 1’esperit critic i la capacitat de compressio
i analisi de la realitat sociopolitica; afavorir la participacié dels grups i in-
dividus, aixi com la millora de les seves competencies i aptituds; afavorir el
canvi i la transformacio social, el desenvolupament sociocultural, professio-
nal, institucional i comunitari.

El valor de la paraula en les competéncies
formatives en educacié social

Entre octubre i novembre del 2020, vam accedir a les diferents webs de
les facultats que imparteixen el grau d’Educacié Social en trenta-set uni-
versitats espanyoles i quaranta-un centres, considerant diversos criteris: la
titularitat (publica-privada), les modalitats d’ensenyament (presencial, semi-
presencial, telematica o a distancia) i la territorialitat. Es tractava de “visitar”
les memories de verificacié dels seus titols (en total, quaranta-una pagines
web), identificant les competéncies del grau i les referéncies explicites a la
comunicacio i al llenguatge, al cultiu de la paraula educada, al fet de parlar
i escriure “bé” (de manera apropiada, correcta, significativa, etc.), en relacio
amb els continguts i les metodologies que es contemplen en el desplegament
dels seus respectius plans d’estudis. Més encara: es buscava evidenciar si

La creacidila
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les insuficiéncies
i limitacions que
presenta la
transicio del
sistema educatiu
a la “vida activa”

en les diverses modalitats d’elaboraci6 i/o formulacié de les competénci-
es en els graus d’Educaci6 Social s’empraven expressions vinculades a la
promocié de Ioralitat, I’escolta activa, el debat a classe, la correccio en el
llenguatge, la bona escriptura, etc., per part del professorat i I’alumnat que
desenvolupa curricularment els seus ensenyaments.

A la taula 1 s’hi inclouen, de forma sintética, les informacions obtingu-
des, amb dades recollides del Registro de Universidades, Centros y Titulos
(RUCT). Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, de les quals s’extre-
uen algunes conclusions:

* El maneig del llenguatge per part de I’alumnat no és una competéncia
fonamental i explicita en la informaci6é que es proporciona a les webs o
que figuri a les memories de verificacié analitzades; en forga casos, es
formula de manera genérica i poc especifica.

e Sobn escasses i forga vagues les mencions que es fan a la correccio de la
parla i ’escriptura de I’estudiantat. En alguns titols ni hi consten. Sor-
prén aquesta circumstancia quan és una “habilitat” sobre la qual, sovint,
se’n destaquen les mancances en el desenvolupament de les classes, en la
lectura i la comprensi6 dels textos, la redaccid dels treballs o les proves
d’avaluacio que realitza I’alumnat.

* Les competéncies que incideixen en la necessitat d’educar la paraula fo-
calitzen I’atenci6 en la transmissié d’informacions, idees, problemes o
solucions.

* En forga casos s’apel-la, especificament, al coneixement de la llengua
materna o d’algun idioma estranger, preferentment 1’angles.

* Son poques i per aixo cal destacar-les, en un sentit positiu, les compe-
téncies que incideixen a formar I’alumnat en I’empatia comunicativa o
en el maneig de la paraula per transmetre sentiments (per exemple, a
les universitats d’Almeria 1 Deusto). O, com passa al grau en Educa-
ci6 Social de la Universitat de Valladolid, que, a banda de contemplar
competencies generals sobre la llengua/es materna/es o estrangeres com
en altres universitats, alerta sobre la importancia d’educar en “I’escolta
empatica i ’expressio clara i assertiva del que es pensa i/o se sent per
mitjans verbals i no verbals”. Es una de les escasses titulacions, entre les
analitzades, que cita expressament la correccio en la parla i I’escriptura
per part dels futurs educadors socials.

Assumint que la formacié académica universitaria s’inscriu en un trajecte
que, en el millor dels casos, s’orienta cap a la insercid laboral i I’acom-
pliment professional, no s’han d’obviar les insuficiéncies i limitacions que
presenta la transicioé del sistema educatiu a la “vida activa”, amb els greus
problemes que genera la desocupacio, la precarietat laboral, etc. Tampoc el
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fet que, quan es fa, es reprodueixen i s’engrandeixen les desigualtats soci-
als d’origen, i ja no diguem la incapacitat per dotar els “hereus” d’un ca-
pital social i cultural que estigui a 1’altura del temps historic en qué vivim
(Bourdieu, 2012). En tot cas, son mancances que venen de lluny: s’inicien
en I’Educacio Infantil i Primaria, es perllonguen a la Secundaria, de carac-
ter generalista i/o especialitzat, des de I’Educacié Secundaria Obligatoria
fins al batxillerat i la Formacié Professional. Superar-les, amb la intenci6 de
fer un gir radical a les capacitats —i no només a les competéncies—, exigeix
millorar I’expressio oral i escrita, amb un tractament pedagogic i1 didactic
més complet i inclusiu. Amb aquesta finalitat, és essencial comprendre la
importancia de I’educacio literaria i de les competéncies lectora i literaria
en el “desenvolupament integral de les persones i la seva participacid com a
ciutadans actius i critics en les societats contemporanies” (Ibarra i Ballester,
2020, p. 12).

Taula 1. La comunicaci6 i la paraula en les “competéncies” dels graus en Educacié Social (N =
37 universitats, 41 centres)

Competencies generals o basiques (CB i CG), transversals

UihveeiEs (CT), especifiques (CT) o d’altres (propies de cada

Tipus de

(campus) universitat) competéncia
A Corufia Habllltats‘comumcailtlves per expressar-se amb correccio CG5, CN1
oralment i per escrit
Alcala Desenvolupar una comunicacié correcta oral i escrita CE25
Transmetre informacio, idees, problemes i solucions CB3
Expressar amb claredat i oportunitat les idees, coneixements,
problemes i solucions a un public ampli (i sentiments a través
o .. | UAL4
Almeria de la paraula, adaptant-se a les caracteristiques de la situacio i
'audiéncia per aconseguir-ne la comprensid)
Entendre i fer-se entendre de manera verbal i escrita UAL7
Autonoma de Barcelona | Transmetre informacio, idees, problemes i solucions CB
Transmetre informacio, idees, problemes i solucions a un public cT4
Autdnoma de Madrid tant especialitzat com no especialitzat
Escoltar altres persones amb atencio i interés CN4
Barcelona -
Burgos Transmetre informacio, idees, problemes i solucions CB5
Castella-La Manxa
Capacitat comunicativa CG1
(Talavera de la Reina)
Castella-La Manxa Capacitat comunicativa CG1
(Cuenca) Competéncia per a I'expressio oral i escrita CG8
Comunicaci6 oral i escrita en la llengua/es materna/es CG3
e - Comunicar-se amb altres experts d’altres arees CG2
Catolica de Valéncia
Desenvolupar actituds i dominis lingiistics que possibilitin i
e - : A, CE21
afavoreixin el treball en entorns multiculturals i plurilinglistics
Domini d’estratégies de comunicacié interpersonal CT2
Complutense Coneixement i Us de les estratégies de comunicacié oral i cT7
escrita




22

Educacié Social 76

Que els estudiants puguin transmetre informacio, idees,

Cérdoba problemes i solucions a un public especialitzat i no especialitzat CB4
Expressio oral i escrita CG8
Participar activament en els debats CG11
Expressar amb claredat i oportunitat idees, coneixements i ca7
sentiments propis a través de la paraula
Deusto (Bilbao)
Relacionar-se eficagment amb altres persones a través de cG8.1
I'expressio escrita ’
Fomentar una comunicacié empatica i sincera CG9
Transmetre informacio, idees, problemes i solucions a un public CB4
tant especialitzat com no especialitzat.
Extremadura Comunicaci6 oral i escrita en la llengua/es materna/es CT3
Comunicacié oral i escrita CT3
Girona Comunicar-se oralment i per escrit CG3
Expressar i transmetre adequadament a un public especialitzat
Granada o no especialitzat idees i arguments complexos, de manera CT2
oral i escrita
Granada (Melilla i Expressar idees i arguments, de forma oral i per escrit, en una cT3
Ceuta) llengua estrangera
Transmetre informacio, idees, problemes i solucions a un public CB4
especialitzat i no especialitzat
Huelva
Dominar correctament la llengua espanyola, el coneixement
X P " CT4
dels diversos estils i dels llenguatges especifics
llles Balears Capacitat comunicativa i linglistica CT3
Transmetre informacions, idees, problemes i solucions a un CB4
public especialitzat o no especialitzat
Comunicaci6 oral i escrita en la llengua/es materna/es per
expressar-se i comprendre idees, conceptes i sentiments CT3
oralment i per escrit amb un adequat nivell d’Us
Jaén Habilitats interpersonals enteses com la capacitat de relacionar-
se positivament amb altres persones a través d’una escolta cT1
empatica i de I'expressio clara i assertiva del que es pensa i
se sent
Comunicar actituds i domini linglistic que possibiliti i afavoreixi
N ; ST CE25
el treball en entorns multiculturals i plurilinguistics
Transmetre informacio, idees, problemes i solucions CG4
Expressio escrita CT1
Ledn
Expressio oral CT2
Desenvolupar actituds i domini lingiiistic CE42
Transmetre informacio, idees, problemes i solucions CB4
La Rioja Qomunlcar—se de forma oral i escrita utilitzant el vocabulari ca2
tecnic
Desenvolupar habilitats de comunicacié CT2
Comunicar-se de manera adequada i respectuosa amb cT1
Las Palmas de Gran diferents audiéncies
Canaria Comunicar amb autonomia idees i arguments en llengua CE20
anglesa, ja sigui de forma oral o escrita
Desenvolupar actituds i dominis lingiiistics que possibilitin i
o - - AT CE8
afavoreixin el treball en entorns multiculturals i plurilinglistics
Lleida
Comunicar oralment i per escrit en la llengua materna i cG3
I'estrangera
Malaga Comunicacié agil, clara, oral i escrita CG1.4
Mdrcia | e -
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Comunicacio efectiva a través de diferents mitjans i en diversos cT3
Oberta de Catalunya contextos
(uoc) Saber argumentar valoracions, judicis, critiques, exposicions i cT1
defenses
Saber comunicar CG04
Oviedo
Destresa en la comunicacié oral i escrita CG10
Pablo de Olavide | .
(Sevilla)
Redactar documents professionals en diferents contextos i CE1
Pais Basc (Bilbao i adaptats a publics diversos
Donostia) Saber expressar oralment a publics diversos idees, arguments, | ~c,o
problemes i solucions sobre tematiques socioeducatives
Ramon Llull Escolta empatica CT1
Transmetre informacions, idees, problemes i solucions a un
o .- - CB4
public especialitzat o no especialitzat
Rovira i Virgili Comunicar informacio, idees, problemes i solucions de manera
] . e o CT6
(Tarragona) clara i efectiva en publics o ambits concrets
Expressar-se correctament de manera oral i escrita en una de
- - | L CN4
les llenguies oficials d’aquesta Universitat
Comunicaci6 oral i escrita en la llengua/es materna/es CG3
Habilitats interpersonals com la de relacionar-se positivament
amb altres persones a través d’una escolta empatica i de
) s - - : ) CG1M1
Valladolid I'expressio clara i assertiva del que es pensa i/o se sent, per
mitjans verbals i no verbals
Desenvolupar actituds i dominis lingiistics que possibilitin i
o : : e CE42
afavoreixin el treball en entorns multiculturals i plurilingiistics
Salamanca Capacitat per a la comunicacio oral i escrita CG3
Santiago de Expressar-se i comunicar-se correctament CT1
Compostel-la
UNED
Transmetre informacio, idees, problemes i solucions CB4
Valencia
Comunicacio professional oral i escrita en llengua propia CG3
Capacitat d’expressié i comunicacié oral i escrita en diferents cG10
llenglies
Vic Habilitat per comunicar-se amb col-legues i experts d’altres cG15
camps
Desenvolupar una actitud receptiva i empatica CG34
Vigo (Ourense) Comunicaci6 oral i escrita CT3

Font: Registro de Universidades, Centros y Titulos (RUCT). Ministerio de Educacion y Formacion Profesional
(2020). Elaboracié propia.

Les evidéncies de qué disposem —treballs de fi de grau (TFG) o de master
(TFM), examens, diapositives, portafolis de practiques, assaigs o recensions
de llibres, etc.— posen en relleu com allo que fa anys que es construeix pot
destruir-se en tot just uns minuts (Bauman, 2013), propiciat o emparat pel
desinteres o la inhibicié de qui te responsabilitats politiques i académiques,
sovint comptant amb la condescendéncia del professorat. La paradoxa esta
servida: els rigors i les formalitats del marqueting i de la imatge publica
(gestionats per grans corporacions mediatiques), o de les avaluacions a que
han de sotmetre els seus textos en les revistes i editorials indexades amb un
index de qualitat relatiu, no solen concretar-se en I’avaluacio de les compe-
téncies i els sabers que acrediten els estudiants. Eludint les responsabilitats
contretes institucionalment i académica amb una avaluacié concebuda com

23



24

Educacié Social 76

un procés de dialeg, comprensid 1 millora (Santos Guerra, 1993), abunden
els qui exerceixen molt més com a correctors ortografics i tipografics que
com a académics sensibles a les necessitats formatives del seu alumnat.

No obstant aixo, i tot i ser important, no parlem pas d’aixo, sin6 de la pro-
fusio d’errors ortografics, gramaticals i léxics, de 1°Us reiterat d’expressions
que mutilen el vocabulari i la conversa, la lectura i I’escriptura. Totes, d’una
manera o una altra, evidencien ignorancies i, fins i tot, analfabetismes abso-
luts 1 funcionals de dificil justificacié en contextos universitaris, siguin de
“ciéncies” o de “lletres”: paragrafs que son Aaikus, encara que no tinguin cap
de les virtuts atribuides a aquest genere poctic d’origen japones; deficient o
inadequada utilitzacié dels signes de puntuacio; cal-ligrafies indesxifrables
que llasten els manuscrits fent-los inintel-ligibles; etc.

Escriure tothora amb les puntes dels dits sobre un teclat digital i ben poc
amb el boligraf o el llapis acaba malmetent la lletra i relegant la normativa,
supeditant-ne —quan aix0 passa— la revisid a les funcions que habiliten les
eines dels processadors de text. L’ortografia és un indici, tot i que no 1’ unic,
ja que segons les paraules que emprem, s’anira formant el nostre pensa-
ment (Grijelmo, 2019). Se suposa que qui escriu deficitariament ha rebut un
ensenyament basic de mala qualitat i no ha enriquit el seu pensament amb
lectures que li permetin exterioritzar reflexions cuidades. I a I’inrevés, qui
escriu amb correccio ha llegit i ha incorporat al seu pensament una estructura
gramatical afavoridora d’una millor expressio oral i escrita, en el fons i en
les formes. Donar-se a la paraula és donar-se a la lectura (Gabilondo, 2012,
p- 9): “necessitem llegir i per a aixo és imprescindible escriure”.

La necessitat d’aprendre a parlarbé i a
comunicar-se en public amb gust per les
paraules

La veu és un dels principals recursos de la nostra identitat personal. Em-
prar-la, exercitar-ne la sonoritat expressant dubtes o certeses, idees o emo-
cions, és fonamental per créixer com a persones. El timbre, I’accent, els tics
lingtiistics de “I’orador” diuen molt de la nostra personalitat i de la capacitat
adquirida per a expressar-nos lliurement. La comunicaci6 oral és fugag i
irreversible, fent de ’aprendre a parlar o comunicar-se en public (Vallejo-
Nagera, 1990; Martinez Selva, 2001) un dels principals factors multiplica-
dors de la promocio personal i professional, captivant i convencent per mitja
de la paraula. La veu i els organs de la parla, sobretot de la fonacio i I’articu-
lacid, s’han de cuidar com a instruments clau per a la dicci6 i la comunicacio
interpersonal.
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Importa el mitja, pero també el missatge: allo que es diu, perd també on,
qui, quan, com i per qué es diu. La comunicacié no verbal, el cos i I’entorn
formen part del mateix procés (Davis, 2010). Perqué gairebé res és aleatori
als costums, quan s’afermen o desapareixen, en nosaltres mateixos i en els
que es van creuant en el nostre cami, com a estudiants o companys de la
professio docent. No fa gaire, a la universitat, era freqiient veure’ls portant
un llibre, una revista o un diari a les mans (d’aqui els “manuals” de les disci-
plines o assignatures, que avui ho son sobretot “d’estil”), a les prestatgeries
dels despatxos o a les sales d’estudi. Avui, tenir una biblioteca comenga a ser
una raresa: els prestatges, quan n’hi ha, estan buits, 1 on abans hi havia vo-
lums de llibres o revistes avui proliferen els arxivadors, les fotocopies o els
“portatils”. Per si fos poc, des de fa més d’una decada, “les biblioteques son
fonamentalment sales d’estudis, llocs de connexi6 a wifi i recer de finals de
semestre o de curs, no, o escassament, llocs de consulta o estudi de llibres”
(Ortega, 2015, p. 71). Més que no pas una curiositat, reflecteix una sorpresa,
quan encara avui —coincidim amb Martin Caparrds (2015, p. 12)— “el llibre
¢és una marca prestigiosa”.

Malgrat que sigui a contratemps, no ha decaigut la necessitat —fins i tot
I’obligacié— de ser conscients del molt que es perd o es guanya expressant
correctament, com una manera d’estimar-nos i d’estimar aquells amb qui
prenem algun tipus de responsabilitat formativa, en la societat i en les ins-
titucions educatives. Si I’expressid és pobre, el contingut corre el risc que
també ho sigui. Pensar bé és cuidar la parla interior. La sintaxi dels nostres
pensaments es teixeix amb paraules oportunes, precises, riques en matisos...,
i, per descomptat, auténtiques perque ens atenguin i ens entenguin. Ho saben
i ho fan servir en les seves estratégies els manipuladors del llenguatge, es-
pecialment en els territoris de la politica, I’economia i la comunicacié social
(Sartorius, 2018; Garcia Montero, 2019), ja que amb les paraules ho podem
fingir gairebé tot.

Elogiant la lectura, Angel Gabilondo (2012, p. 93-94) fa referéncia a la ne-
cessitat de “conrear les paraules i gaudir joiosament amb elles..., d’assabo-
rir-les, que és una manera singular de saber-les”. Els qui tenim la responsabi-
litat d’aprendre per a ensenyar, hem de ser conseqiients i congruents amb el
gust per les paraules, que comenga per temperar les nostres propies expressi-
ons en I’educacid, optimitzant les potencialitats (intel-lectuals, emocionals,
morals, etc.) de cada persona, des de la seva infancia fins a la vellesa, per
afavorir el seu perfeccionament i el de la societat.

En I’era de la informacio, lluny encara que sigui la del coneixement, es podra
fer de moltes maneres. Totes importen quan es tracta d’evitar el llenguatge
sexista o els vulgarismes, de perfeccionar la comunicacio als passadissos, el
que s’escriu a les pissarres, al Moodle, els correus electronics o les tutories
dialogades. Es tracta d’estimular la participacio en els processos d’ensenya-
ment-aprenentatge, de donar i prendre la paraula, d’un ensenyar que reque-
reix escoltar (Freire, 2004), inspirant la critica, els dubtes, les preguntes o els

Pensar bé és
cuidar la parla
interior
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contra-arguments. No n’hi ha prou a facilitar-ho, cal guiar i col-laborar a les
seves practiques en un entorn cada vegada més flexible, contextual i coope-
ratiu, que emfatitzi els processos i no només els resultats de I’aprenentatge.

Caldra fer-ho tenint en compte que ha canviat el perfil dels estudiants que
s’incorporen a la universitat: “posseeixen un coneixement proper a les tecno-
logies, fan servir nous habits de comunicacio, s’interessen per noves formes
d’ensenyament i autoaprenentatge en linia, demanen simplicitat en la trans-
missio de coneixements, es preocupen per ser competitius... No obstant aixo,
tenen serioses dificultats per relacionar-se amb 1’abundancia d’informacio i,
per tant, necessiten més formacié per al seu maneig, sobretot en 1’adquisiciod
d’habilitats i competéncies informacionals, relacionades amb la sintesi, ava-
luacio, difusi6 i Us de la informacié” (Pinto, 2013, p. 27). La descodificacio
dels missatges que conté, més enlla de la mera identificacié i comprensio de
les paraules que s’utilitzen, suposa habilitar mecanismes i processos d’indo-
le fonologica, semantica, ortografica, contextual, etc., que posseim o podem
adquirir sobre elles, conscientment i reflexivament.

Amb sentit i sensibilitat pedagogica es tracta de contribuir a formar un estu-
diant-professional critic que no consumeixi idees, sind que les crei i recrei
permanentment (Freire, 1990), orientant la seva condicié de “subjecte de
I’acci6” cap al pensament i coneixement autonoms, 1’emancipacié personal
i la transformaci6 social. Horitzons als quals no pot renunciar cap educacio
—escolar i social— que es prei. Ho reivindiquem des d’una ferma conviccio:
tota paraula, publica o privada, s’ha d’emetre sense retallar els vincles étics
i morals que hi ha entre les persones, ja que I’ecologia de la paraula educada
sempre t¢ al final de tot —en el seu transfons— la dignitat humana: la dels “al-
tres” 1 la del “nosaltres”, que habita en el lloc més poblat del Planeta (Valle,
2018).

La alteritat no en sap, de territoris, cultures o identitats excloents, siguin
quines siguin. Educar-la i educar-nos-hi, recorda Eduardo Vila (2019, p. 18),
significa “obrir-se a ’altre, dotar-lo de veu i recon¢ixer-lo com a element
amb valor en si mateix”. les seves practiques pedagogiques i socials es basen
en relacions educatives que aprecien I’escolta, sobre la qual no hi ha recep-
tes i per a la qual s’han de tenir presents diferents aspectes: parar atencio i
respondre sense prejudicis, escoltant fins i tot alldo que no s’ha dit; dialogar
propiciant relacions beneficioses en les trobades educatives; o evitar les asi-
metries de poder subjacents a qualsevol relacié dialogica, sense passar per
alt que les paraules importants no sempre son les que ofereixen solucions,
sind les que permeten prendre consciéncia dels problemes i les dificultats.
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Com a conclusié: apreciar i encoratjar la
cordialitat de les paraules amb visié de futur

En la seva estructura ecosistémica-social, parlar és I’tinica “tecnologia” dis-
ponible per saber qui habita en la pell de cada persona. Revelar les seves po-
tencialitats requereix metodologies que engrandeixin el professorat i I’alum-
nat (Bain, 2007), no només pel que fa a les seves respectives identitats, sind
també en allo que poden i han de ser en comu: ensenyar a escoltar aprenent
a escoltar-nos; superar el retraiment o la inaccié en les aules (fisiques i vir-
tuals); activar lectures literaries en diversos generes; valorar positivament la
llengua propia alla on hi hagi cooficialitat d’idiomes, sense diglossies amb
prejudicis, i aprofitant els llenguatges multiples; administrar, en el millor
sentit del terme, I’art de les pauses, “aquest silenci organitzat” (Pujol, 2009,
p. 132).

Es tracta de confiar, molt més del que es confia, en les pedagogies i les di-
dactiques que ajuden a navegar pels mars oberts i incalculables de 1’educacid
i la vida (Nufiez, 1999). Resta dit en els somnis que Gabriel Celaya evoca
en el seu poema “Educar”, que Carbonell i Martinez (2020, p. 23), intencio-
nadament, mostren d’una manera més convencional: “les matematiques, la
llengua, la geografia, la historia o qualsevol altra disciplina del curriculum
només tenen sentit si ajuden a navegar, si es posen al servei del creixement
autonom del subjecte, que camina amb la bandera enarborada que li va re-
galar I’escola”.

Potser és aquest I’esdevenidor que ens espera, obligant-nos a acceptar amb
resignacié que perfeccionar la propia caliortografia i la d’aquells amb els
qui compartim les nostres practiques académiques, desborda les funcions
que se li atribueixen a un docent universitari. No ha de ser necessariament
aixi, quan resta tant per fer: animar I’alumnat a prendre els apunts a ma
(Turkle, 2017), fomentar la lectura critica de textos per a escriptures poste-
riors (a manera de petits assajos, ressenyes o revisions bibliografiques, etc.),
combatre activament 1’is de presentacions a “power point” o similars; gene-
rar canvis en les maneres de comunicar-se i afrontar les gosadies de la twi-
teratura (Bauman i Mazzeo, 2019). O, simplement, la necessitat de véncer
la indoléncia que transmeten els bracos caiguts des del primer minut fins a
I’ultim dels que transcorren en una classe —exceptuant la pulsié provocada
per I’avis d’un telefon mobil—, o la mandra intel-lectual amb que es “rep” el
coneixement abstracte i el pensament complex.

Davant les seves indiferéncies 1 desafeccions, cal reivindicar el valor de les
coses ben fetes, del que és propi i caracteristic de I’ethos universitari (Garcia
del Dujo, Muiloz i Vila, 2017, p. 26-27): “el rigor, ’argumentacié fundada,
amb independéncia del camp disciplinar o la metodologia emprada. No tot és
igual ni qualsevol cosa val, ni en recerca, ni en docéncia, ni a la vida. Hauria
de ser objectiu basic de la formaci6 diferenciar maneres de coneixement i
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d’accid, recuperar el llenguatge del que és sensat i el honest, no manipular la
informacio retorgant o amplificant el llenguatge amb expressions ampul-lo-
ses o perifrastiques, perqué es comenga tergiversant el llenguatge i s’acaba
tergiversant la realitat”.

Continua sent una tasca dels ensenyaments universitaris reparar amb propo-
sits didactics les avaries que es constaten en les redaccions dels seus estudi-
ants, d’esmolar encara més el llapis (Cassany, 2011 i 2013) per millorar els
coneixements disciplinaris i professionals. Perque ningt ni res ha de sostreu-
re’ns d’aprofitar qualsevol oportunitat per salvar-nos de la mercantilitzacio,
del consum efimer, de la societat del cansament o de I’avorriment profund,
que no distingeix entre el dret i el deure, 1’existéncia i I’auto obligacié. Mal-
grat que resulti paradoxal afirmar que “la ignorancia crea més seguretats que
el coneixement” (Vallejo, 2020, p. 106), I’educacidé continua sent un bell
edifici de paraules que s’expressen, s’escriuen o es llegeixen. Per aixo cal
prendre’s seriosament el fet d’honrar-ne les bondats i les de tots els proces-
sos en que la lectura i I’escriptura expertes hi estan implicats. D’aqui que
coincidim amb Séez (2009, p. 9) quan diu que “el debat sobre les competén-
cies no pot plantejar-se exclusivament com si fos una qiiestié només técni-
ca”, obligant-nos a repensar la formacié dels professionals de I’educacio —i,
en particular, la dels educadors socials— induint un canvi de mirada a la seva
“caixa d’eines”. Les logiques del coneixement i de la formaci6 disciplinaria
han de projectar-se en les de la professio i la vida, amb totes les seves pos-
sibilitats i riscos. Encara que vinguin del passat, en les paraules hi continua
estant el futur que ens espera: d’una banda, com a suports essencials de la
cultura lletrada classica i de I’educacio literaria (Chartier, 2000; Martinez i
Martos, 2019); d’altra banda, amb més recorregut, com un dels principals re-
cursos que activa el dret a I’educacio: formar persones que siguin conscients,
lliures, responsables i democratiques.

L’educaci6 social i les alfabetitzacions que procuren les multiples maneres
d’educar i educar-se en societat (Yubero, Caride, Larranaga i Pose, 2016) te-
nen en les paraules que s’obren a la lectura i a I’escriptura, al dialeg i a la me-
moria, algunes de les seves millors oportunitats per fer-nos particips de les
realitats en qué vivim, a la seva explicacid i interpretacidé perque, quan ens
formem, les transformem. Potser només un poc més, perd tampoc menys.
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Els canvis demografics a Espanya han generat un envelliment de la poblacid,

situacio que s’incrementara en els propers anys (INE, 2018), essent impres-
cindible un nou model d’envelliment basat en la promoci6 de la dignitat i els
drets humans.
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Aquesta recerca versa sobre les competencies del professional de 1’educacio social en la promocio
de I’envelliment actiu, des de la percepcio i opinid dels participants: treballadors socials i directius
de centres socials, educadors i educadores socials, gent gran i col-legis professionals d’educadors
socials. Es va realitzar en sis comunitats autonomes, utilitzant-se grups de discussié i qiiestionaris,
on s’englobaven les competéncies del professional de I’educaci6 social, i es van obtenir un total de
112 participants. L’analisi dels resultats es va realitzar a través del programa ATLAS.ti v7.5.13, en
el cas dels grups de discussio, i amb el paquet estadistic SPSS v. 22 per a Windows, amb els qiies-
tionaris. Destaquen com a competéncies rellevants les segiients: la dinamitzacié social i cultural que
comporti un foment de la motivacio a la participaci6 social i a la propia dinamitzacio de la institucid
de gent gran i la seva participacio en la comunitat; el disseny, desenvolupament, gestio i avaluacid
de plans, programes, projectes i activitats; i el foment i la millora de I’envelliment actiu a través de
la generacio de recursos educatius i socials que ho afavoreixin, fet que permet replantejar el procés

Resum

Des d’aquesta Optica, és inexcusable apostar per una vellesa positiva, amb
un alt funcionament fisic, cognitiu i emocional i amb una alta implicacid
social (Centre Internacional de Longevitat de Brasil, 2015), recolzada en el
paradigma de ’envelliment actiu, abordat des de la multidimensionalitat i
la multidisciplinarietat, entenent-lo com un concepte integrador i inclusiu,
centrat més en les capacitats —i en les maneres de mantenir-les i/o potenciar-
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d’envelliment i que repercuteix en la millora de la qualitat de vida.

Paraules clau

Educacio social, aprenentatge, competéncies professionals, participacio, envelliment actiu.

Competencias del profesional de la
educacion social en la promocion
del envejecimiento activo

La presente investigacion versa sobre las compe-
tencias del profesional de la educacion social en la
promocion del envejecimiento activo, desde la per-
cepcion y opinion de los participantes: trabajadores
sociales y directivos de centros sociales, educadores
v educadoras sociales, personas mayores y colegios
profesionales de educadores sociales. Se realizé en
seis comunidades autonomas, utilizandose grupos de
discusion y cuestionarios, en donde se englobaban
las competencias del profesional de la educacion so-
cial, y se obtuvieron un total de 112 participantes.
El andlisis de los resultados se realizo a través del
programa ATLAS.ti v7.5.13, en el caso de los grupos
de discusion, y con el paquete estadistico SPSS v. 22
para Windows, con los cuestionarios. Destacan como
competencias relevantes las siguientes: la dinamiza-
cion social y cultural que conlleve un fomento de la
motivacion a la participacion social y a la propia
dinamizacion de la institucion de personas mayores
v su participacion en la comunidad; el disefio, de-
sarrollo, gestion y evaluacion de planes, programas,
proyectos y actividades, y el fomento y la mejora del
envejecimiento activo a través de la generacion de
recursos educativos y sociales que lo favorezcan,
pudiendo con ello replantear el proceso de enveje-
cimiento y repercutiendo en la mejora de la calidad
de vida.

Palabras clave
Educacion social, aprendizaje, competencias profe-
sionales, participacion, envejecimiento activo.

Competencies of the social
education professional in
promoting active aging

This research paper focuses on the competencies of

social education workers in promoting active aging,
based on the perceptions and opinions of partici-
pants: social workers and directors of social centres,
social educators, elderly people and representative
of associations of social educators. The study was
conducted in six autonomous communities through
discussion groups and questionnaires, including con-
sideration of the competencies of social education
workers, with a total of 112 participants. The results
were analysed using the ATLAS.ti v7.5.13 program
in the case of the discussion groups, and the statis-
tical package SPSS Statistics 22 for Windows for the
questionnaires. The following are highlighted as par-
ticular important competencies: social and cultural
development fomented by encouraging social parti-
cipation and promoting elderly people and their par-
ticipation in the community, the design, development,
management and evaluation of plans, programmes,
projects and activities, and promoting and enhancing
active aging by generating educational and social re-
sources for this purpose, rethinking the aging process
and improving quality of life.

Keywords
Social education, learning, professional competen-
cies, participation, active aging.
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les— que no pas en les mancances; es percep la jubilacié com una etapa que
presenta noves possibilitats de desenvolupament i creixement (Salmerdn,
Martinez de Miguel i Escarbajal de Haro, 2014), en que I’envelliment actiu
¢és un element clau per al desenvolupament d’una societat per a totes les
edats.

El paradigma de I’envelliment actiu no només beneficia la gent gran, sind
tots els ciutadans, ja que la gent gran mantindra més temps la seva inde-
pendéncia i autonomia, i podra continuar sent un potencial actiu per a la
societat. A més, 1’actual generacié de gent gran arriba a la jubilacié amb
els valors de I’envelliment actiu forca interioritzats, i “els que ara es jubilen
tenen un perfil molt més exigent amb relacio a les formes d’activar el seu
envelliment” (Prieto, Herranz i Rodriguez, 2015, p. 99).

Que la gent gran es mantingui activa esdevé imprescindible pels multiples
efectes positius que se’n deriven en la salut i el benestar d’aquestes persones
(Martinez, Diaz-Veiga, Rodriguez i Sancho, 2015). Per aixo, les politiques
socials futures han de contemplar la preséncia de 1’educacié en les actua-
cions planificades per a la gent gran, la qual cosa repercutira en el benes-
tar i la qualitat de vida i sera un mitja d’autorealitzaci6 personal i social.
Caldra plantejar-se, de la mateixa manera, la figura de nous professionals,
tendents a la consecucid dels objectius emergents de 1’envelliment actiu. Per
aixd esdevé imprescindible la figura del professional de 1’educacid social,
per les seves competéncies en aquest ambit, davant les demandes de noves
necessitats de la gent gran, sobretot en I’ambit socioeducatiu.

Per les raons esmentades, 1’estudi que es presenta aborda una analisi de les
competéncies d’aquest professional tendents a afavorir una forma d’envellir
activa a partir de grups de discussiéo amb gent gran i qiiestionaris de treba-
lladors d’institucions dedicades al col-lectiu, educadors socials i col-legis
professionals d’aquests professionals.

Les politiques
socials futures

han de contemplar
la preséncia de
'educacio en les
actuacions
planificades per a
la gent gran
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seguretat i

aprenentatge al

llarg de la vida

Marc teoric

En els ultims anys s’ha concebut 1’edat de jubilacié des d’una perspectiva pos-
sibilitadora; una nova etapa vital en la qual és possible, i desitjable, iniciar
nous projectes, tenir cura de la salut fisica i psiquica i gaudir d’un nou periode
de desenvolupament personal, en qué no es consideri un problema complir
anys, sind més aviat una oportunitat, com ja es va posar de manifest en I’Any
Europeu de I’Envelliment Actiu i la Solidaritat Intergeneracional (2012).

En aquest marc, han anat apareixent una série de teories I’orientacié de les
quals esta més centrada en les possibilitats de la gent gran que en les seves
incapacitats i problemes; de tal manera que les persones, amb la seva tra-
jectoria vital i actituds, son el principal agent en la manera com s’envellira
(Oddone, 2013). Per aixo,

es promou un canvi positiu en la concepcié de la vellesa, on se la consideri
des d’un enfocament de cicle vital, com a procés permanent de 1’ésser huma
i com una etapa de vida activa, en la qual siguin possibles 1’autonomia indi-
vidual i I’autorealitzaci6 (Beltran i Rivas, 2013, p. 286).

La societat en el seu conjunt s’ha d’implicar en la fita d’envellir acti-
vament, en un canvi de perspectiva que impliqui considerar els pilars de
I’envelliment actiu: salut, participacid i seguretat, a la qual cosa s’afegeix
un quart element, referent a 1’aprenentatge continu al llarg de la vida (Centre
Internacional de Longevitat de Brasil, 2015); considerant I’envelliment actiu
com un recurs fonamental que serveix de suport i ajuda a la gent gran per
realitzar 1 desenvolupar el seu potencial de qualitat de vida, participant en
la societat d’acord amb els seus interessos, necessitats, desitjos i capacitats
(Llibre Blanc d’Envelliment Actiu, 2011; Martinez, 2006). Aixi, s imperios
promocionar i afavorir una figura positiva de la persona gran i que es sen-
sibilitzi la societat del valor de 1’envelliment actiu. Es aqui on els centres
socials de gent gran cobren sentit, definits com a establiments publics espe-
cialitzats, destinats a 1’atencid i assisténcia necessaries d’aquest col-lectiu,
en materia de serveis socials (Estatut Basic de Centres, Art. 1, 2009, p. 2), tot
configurant-se com a unitats de foment de la convivéncia i promoci6 social,
formaci6, informacid i desenvolupament d’activitats culturals i de lleure,
dinamitzadores de les relacions interpersonals i grupals.

Davant d’aquest panorama, cal, d’acord amb Rodriguez i Rubiera (2016),
optar per mesures que implementin les infraestructures per posar en marxa
accions orientades a adaptar les societats a la situaci6 actual del col-lectiu de
gent gran, desenvolupant estratégies, politiques i bones practiques; afavorint
activitats significatives adequades a les capacitats, ritmes i desitjos de cada
persona gran i que es constitueixin com a eina important per millorar la seva
qualitat de vida (Martinez et al., 2015).
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Partint del tot el que hem exposat, és imprescindible promoure la dimensio
socioeducativa en la gent gran, I’envelliment actiu, amb visions possibilistes
i possibilitadores (Beltran i Rivas, 2013); cal plantejar i desenvolupar pro-
grames que permetin a aquest col-lectiu optimitzar les seves potencialitats
per a I’autonomia, la promocio de la salut, I’educacio i la participacio social
(Mifano i Martinez de Miguel, 2011).

Per a fer-ho possible, es compta, entre d’altres recursos, amb 1’educacio so-
cial per afavorir “un dret de la ciutadania, per poder veure complerts els
valors d’un estat de dret: igualtat, justicia social, dignitat humana, la no dis-
criminacio...” (Bigeriego i Rueda, 2015, p. 22). Si s’és conscient del canvi
social i cultural del col-lectiu de gent gran i les noves caracteristiques, pro-
blemes, reptes, necessitats, interessos, etc., que tenen, no ¢és viable donar una
resposta des d’una perspectiva assistencialista i/o paternalista, com es feia fa
décades, atesa la seva ineficacia.

Es aqui on el professional de 1’educacié social, a través del seu tret carac-
teristic 1 diferenciador, la intervencié socioeducativa, pren especial relle-
vancia. Aquests professionals soén capagos d’emprendre activitats socials i
educatives que donin resposta a les noves incerteses, necessitats i interessos
per desenvolupar en la gent gran, un col-lectiu heterogeni i en transformacio
(Urpi i Zabal, 2005), i poden replantejar el procés d’envelliment en la vellesa
a partir de processos d’aprenentatge tot utilitzant I’educacio6 per a la millora
de situacions personals i socials.

Els educadors socials han de poder emprendre activitats socioeducatives que
equilibrin el deficit de formacio i que alhora siguin terapéutiques i impor-
tants per al desenvolupament i I’exercici de les capacitats cognitives de la
gent gran, reforgant al mateix temps actituds i modificant les que no siguin
eficaces per a un envelliment actiu. Han de basar la seva actuacié en un
model educatiu que es fonamenti en el paradigma hermenéutic o sociocri-
tic, establint el dialeg i la comunicacié com a base de 1’accié educativa tot
donant resposta a les noves necessitats i interessos per desenvolupar en la
gent gran situacions que la intervencio socioeducativa pot afavorir (Urpi i
Zabal, 2005).

L’educador social pot ser un professional que, a partir de processos
d’aprenentatge, pot replantejar el procés d’envelliment en la vellesa, utilit-
zant 1’educacid en la seva intervencid socioeducativa per a la millora de
situacions personals i 1’educacid ciutadana per propiciar actituds positives
respecte a la gent gran. Aixi, contribueix a canviar esquemes de pensament
inadequats i a trencar estereotips de la vellesa com a periode en el qual no es
pot continuar aprenent ni envellint de manera activa.

Tal com afirmen Pérez Serrano, De Juanas, Cuenca, Limon, Lancho, Ortega
i Muelas (2013), I’envelliment “és una revolucio silenciosa que demana can-
vis importants en la nostra societat” (p. 13), motiu pel qual cal fomentar la
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cultura i el paradigma de I’envelliment actiu per atendre els nous reptes de la
societat actual en matéria de gent gran i referents a I’ambit socioeducatiu. En
aquest sentit, I’educador social, per les competéncies que posseeix, esdevé
imprescindible per a aquest proposit.

Meétode

Tenint en compte els objectius i els participants de 1’estudi, cal que, per
abastar-ne les peculiaritats i caracteristiques especifiques, s’opti per la com-
plementarietat metodologica, tot emprant técniques de caracter qualitatiu,
com els grups de discussio, fet que els permet arribar a tenir més coneixe-
ment del mon que els envolta, 1 técniques quantitatives, mitjangant el métode
d’enquesta amb els qliestionaris com a instrument, fet que permet més objec-
tivitat en relacid amb les descobertes de 1’estudi; buscant amb aixo la millor
forma d’arribar a tenir més coneixement mitjangant 1’adaptacioé de les eines
a cada agent que hi interevé.

Objectius

Objectiu general:
» Establir les competéncies del professional de 1’educacio social en la pro-
moci6 de I’envelliment actiu.

Objectius especifics:

» Evidenciar la importancia de les competéncies de 1’educador social amb
el col-lectiu de gent gran.

e Trobar les claus que permetin dotar de prestigi i fonamentacio teori-
ca a l’acci6 professional de I’educador social en 1’afavoriment de
I’envelliment actiu.

» Con¢ixer les possibilitats de la feina socioeducativa amb el col-lectiu de
gent gran.

Poblacié i mostra

La recerca va englobar gent gran, treballadors dels centres socials de gent
gran, educadors socials i col-legis professionals d’educadors socials de sis
comunitats autonomes.

La mostra d’informants és confeccionada de manera intencional, amb la fi-
nalitat de poder obtenir la maxima quantitat d’informacié possible. De la
mateixa manera, es té en compte el principi de saturacié en la mida de la
mostra a I’hora de donar per finalitzada la recollida de dades.
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Els agents involucrats en 1’estudi son:

» Gent gran: es van realitzar cinc grups de discussio, que englobaven per-
sones de diferents centres socials de gent gran per tal de recollir la seva
percepcio. Hi havia un total de 69 persones, d’entre 58 i 90 anys, en qué
el rang més ampli era el de 65 a 70 anys, i s hi apreciava una participacio
femenina majoritaria (65.2% dones 1 34,8% homes), el 72.4% dels quals
esta casat i la majoria refereix que té estudis primaris (42%), havent des-
envolupat la seva tasca professional en el sector terciari (34.8%) o essent
mestresses de casa (26.1%). Aixo suposa el 61.6% dels participants totals
de la recerca, els quals queden distribuits de la seglient manera, segons
sexe i edat (quadre 1).

Quadre 1. Distribucié de la gent gran participant

EDATS

4
0 = [

Menys de 65 De 65a 70 anys De 71 a 76 anys De 77 a 82 anys Més de 82 anys Sense resposta
anys

DONES W HOMES

Font: Elaboracio propia.

* Treballadors de centres de gent gran: es van dur a terme 16 qiiestiona-
ris als directius i treballadors socials, on és apreciable una gran majoria
femenina (81.3% dones i 18.7% homes), amb una mitjana de 55 anys
i essent la titulacio de treball social la més esmentada. Aixo suposa el
14.3% del total de participants.

* Educadors socials: ’escassetat d’educadors socials presents en I’ambit
de gent gran repercuteix en el nombre de qiiestionaris realitzats, que eng-
loba 21 persones. Aixo suposa el 18.8% del total de participants. L’edat
dels enquestats esta compresa entre els 23 i els 61 anys, i la mitjana és de
42 anys. Del total, el 85.7% son dones i el 14.3% homes, i ocupen llocs
de treball com el de monitor, técnic d’animacid sociocultural, cuidador,
auxiliar educatiu i1 educador social. Més de la meitat no estan contractats
sota la titulacidé que posseeixen.

* Col-legis professionals d’educadors socials: hi ha 6 participants dels 17
col-legis professionals. Aixo suposa un ter¢ del total de col-legis. Aques-
ta mostra suposa un 5.3% del total dels participants d’aquest estudi.
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El nombre de

participants és de
112, distribuit entre

gent gran,

treballadors dels
centres, educadors
socials i col-legis

professionals

El nombre de participants ¢s de 112, i esta distribuit entre gent gran (69),
treballadors dels centres de gent gran (16), educadors socials que desenvolu-
pen la seva tasca professional amb el col-lectiu (21) i col-legis professionals
d’educadors socials (6).

Instruments

Els instruments que s’han utilitzat per a la recollida d’informacié han estat
els segiients.

a) Grup de discussiod

Es considera ’eleccidé d’aquesta teécnica per les particularitats de la gent
gran. D’una banda, per ’amplitud intrinseca d’aquesta técnica i, de ’altra,
perque facilita i motiva la participacio, atés que és una estrategia més dina-
mica i participativa. Aixi mateix, proporciona la deteccid de possibles
mancances i aporta noves solucions i propostes des de 1’0ptica de la gent
gran. En aquest sentit, permet expressar-se dins d’un ambient enriquidor i
d’intercanvi tot percebent si I’opinid expressada a titol personal és acollida i
compartida per tot el grup (Hernandez, 2002).

Es duen a terme cinc grups de discussié distribuits en diferents enclavaments
geografics de la regi6 de Murcia. Tota la gent gran participant havia tingut
contacte amb professionals de 1’educacio social a través d’un projecte anual
que es realitza en coordinacié amb el grau d’Educacié Social de la Univer-
sitat de Murcia i els centres socials de gent gran del Instituto Murciano de
Accion Social. Per tot plegat, tot i no comptar amb aquest perfil professional
en alguns centres, si que son coneixedors, en certa manera, d’aquesta figura,
bé a través del projecte esmentat o dels alumnes que hi realitzen les seves
practiques de grau.

En els grups de discussio es va partir de les competéncies establertes dels
Documents Professionalitzadors que la Asociacion Estatal de Educacion So-
cial y el Consejo General de Colegios de Educadores y Educadoras Sociales
estableixen per a aquest professional; abordant la relacio d’aquestes fun-
cions i competéncies amb I’envelliment actiu i el col-lectiu de gent gran, tot
destacant les que es consideraven més rellevants.
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Quadre 2. Funcions i competéncies del professional de I'educacié social

FUNCIO

COMPETENCIA

A. Transmissio, formacio,
desenvolupament i promocio
de la cultura

A.1. Saber recongixer els béns culturals de valor social

A.2. Domini de les metodologies educatives i de formacié

A.3. Domini de les metodologies d’assessorament i orientacié

A.4. Capacitat per particularitzar les formes de transmissié cultural a la
singularitat dels subjectes de I'educacio

A.5. Domini de les metodologies de dinamitzacio social i cultural

A.6. Capacitat per a la difusio i la gestio participativa de la cultura

B. Generaci6 de xarxes
socials, contextos, processos i
recursos educatius i socials

B.1. Expertesa per a identificar els diversos llocs que generen i possibiliten
un desenvolupament de la sociabilitat, la circulacié social i la promocié
social i cultural

B.2. Coneixement i destresa per crear i promoure xarxes entre individus,
col-lectius i institucions

B.3. Capacitat per potenciar les relacions interpersonals i dels grups socials

B.4. Capacitat per crear i establir marcs possibilitadors de relacié educativa
particularitzats

B.5. Saber construir eines i instruments per enriquir i millorar els processos
educatius

B.6. Destresa per a la posada en marxa de processos de dinamitzacio
social i cultural

C. Mediacié social, cultural i
educativa

C.1. Coneixements teorics i metodologics sobre mediacié en les seves
diferents accepcions

C.2. Destresa per reconéixer els continguts culturals, llocs, individus o
grups a posar en relacié

C.3. Donar a coneixer els passos o eines dels processos en la propia
practica

C.4. Saber posar en relacié els continguts, individus, col-lectius i institucions
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D. Coneixement, analisi i
investigacié dels contextos
socials i educatius

D.1. Capacitat per detectar les necessitats educatives d'un context
determinat

D.2. Domini dels plans de desenvolupament de la comunitat i
desenvolupament local

D.3. Domini de métodes, estratégies i tecniques d’analisi de contextos
socioeducatius

D.4. Expertesa per a discriminar les possibles respostes educatives
a necessitats, diferenciant-les d’altres tipus de respostes possibles
(assistencials, sanitaries, terapeutiques, etc.).

D.5. Coneixement i aplicacio dels diversos marcs legislatius que possibiliten,
orienten i legitimen les accions de I'educador social

D.6. Capacitat d’analisi i avaluacié de I'entorn social i educatiu (analisi de
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Esta compost per 7 apartats, amb un total de 58 items, que recullen infor-
maci6 sobre 1’educador social en I’ambit de la gent gran, tal com mostra el

quadre segiient.

Quadre 3. items del qiiestionari per a la recollida d’informacio

1. Perfil

Sexe, edat, génere, titulacio, ambit de treball, anys treballats.

2. Reconeixement de la
professié en 'ambit de la gent gran

Administracié autonomica, ajuntaments, caracter privat o
d'iniciativa social, titulacio exigida.

3. Presencia de I'educador
social en el sector public en gent gran

Centres socials, centres d'estades dilirnes, residéncies,
associacions, empreses de lleure i temps lliure.

4. Presencia de I'educador
social en I'ambit privat o d’iniciativa social

Centres socials, centres d'estades dilirnes, residéncies,
associacions, empreses de lleure i temps lliure.

la realitat)

D.7. Coneixement de les diferents politiques socials, educatives i culturals

E.1. Capacitat per formalitzar els documents basics que regulen I'accié
socioeducativa: projecte de centre, reglament de regim intern, pla de
treball, projecte educatiu individualitzat i d’altres informes socioeducatius

E. Disseny, implementacio

i avaluacié de programes i E.2. Domini de tecniques de planificacid, programacié i disseny de
projectes en qualsevol context | Programes i/o projectes
educatiu

E.3. Capacitat per posar en marxa plans, programes, projectes educatius
i accions docents

E.4. Coneixement de les diverses técniques i métodes d’avaluacio

F.1. Dominar els diferents models, técniques i estratégies de direccié de
programes, equipaments i recursos humans

F.2. Destresa en gestid de projectes, programes, centres i recursos
educatius

F. Gestio, direccio, coordinacié
i organitzacié d'institucions i
recursos educatius

F.3. Capacitat per a I'organitzacio i gestié educativa d’entitats i institucions
de caracter social i/o educatiu

F.4. Capacitat per supervisar el servei ofert respecte als objectius marcats

F.5. Domini en técniques i estrategies de difusié dels projectes

Font: Elaboracié propia.

b) Qiiestionaris

La recerca fa us de dos tipus de qiiestionaris: d’una banda, es va establir un
model de qiiestionari de resposta tancada, combinant preguntes dicotomi-
ques, amb escala, i preguntes obertes, més aclaridores, per a obtenir conei-
xement de la figura de 1’educador social en el territori estatal, dirigit als res-
ponsables de 1’area d’Envelliment dels col-legis professionals d’educadors
socials. Aquestes respostes varien segons les qiiestions a tractar (quadre 3),
atés que es podien contestar marcant 1’opci6 considerada correcta (apartats
2, 3, 4), oferint un valor quan es tracta d’escales tipus Likert (5 i 6) o amb
una resposta oberta (11 7).

Transmissié, formacid, desenvolupament i promocié de la
cultura.

Generacié de xarxes socials, contextos, processos i recursos
educatius i socials.

Mediacié social, cultural i educativa.

Coneixement, analisi i investigacié dels contextos socials i
educatius.

Disseny, implementacio i avaluacié de programes i projectes en
qualsevol context educatiu.

Gestio, direccio, coordinacié i organitzacio d'institucions i
recursos educatius.

5. Funcions professionals de
I'educacio social (ASEDES)

Salut.

Sociocomunitaria.

Cultural.

6. Tasques de I'educador Educativa.

social per arees Ocupacional.

Esportiva.

Lleure i convivéncia.
Promocié cultural i externa.

7. Daltres aportacions

Font: Elaboracio propia.

Totes les qiiestions de cada apartat varen ser valorades per experts en funcid
del grau de claredat, significacid i adequacid, essent 4 el valor maxim que
es podia concedir. Aquest qliestionari va ser sotmes a un procés de validacid
d’experts segons el metode Delphi.

D’altra banda, un model de qiiestionari de preguntes dicotomiques i obertes,
amb un total de vint interrogants per als treballadors dels centres socials i
per als mateixos educadors socials, fent especial émfasi en les funcions i
competéncies que recull la Asociacion Estatal de Educacion Social en els
Documents Professionalitzadors, i que es recullen a les pagines anteriors.

I, atés que no existien instruments que poguessin respondre a 1’objectiu de
la recerca, es van dissenyar ad hoc. Per a trobar-ne la validesa, es va dur
a terme una validaci6é del contingut basada en valoracions quantitatives i
qualitatives, a través d’un judici d’experts, que en va avaluar la claredat
(tenint en compte la redaccié comprensiva de ’item), la pertinéncia (relacid
de cada item amb la dimensi6 avaluada) i la rellevancia (importancia de cada
item sobre la dimensid avaluada), avaluant cada un dels criteris segons una
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informaci6 dels

educadors socials

42

en 'ambit de la
gent gran, a
causa de
'escassetat
d’aquest perfil
professional en
aquest ambit

escala Likert d’1 a 4 (essent 1 Gens i 4 Molt clar) obtenint una puntuacio
igual o superior a 3, per la qual cosa es pot interpretar que presenten una
claredat, pertinéncia i rellevancia d’acord amb la dimensi6 avaluada, en el
cas del primer model. En el segon cas, en alguns items es va obtenir una
qualificacido menor de 3, per la qual cosa es va realitzar una valoracié qua-
litativa mitjangant aportacions i observacions que consideressin necessaries
per millorar, modificar o eliminar aquells items valorats amb una puntuacio6
inferior a tres en qualsevol dels criteris (claredat, pertinenga o rellevancia)
permetent millorar la formulacio de tres d’ells perque fossin més clars i més
facils de comprendre. I es van afegir dos nous items, no contemplats en el
qiiestionari original, els quals es van considerar adequats d’incloure, ja que
poden aportar informacié rellevant per a 1’objectiu d’aquesta recerca.

Procediment de recollida i analisi de dades

Per a la recollida i I’analisi de dades es va garantir que la informacio recolli-
da seria utilitzada exclusivament per a les finalitats de la recerca, préviament
aclarides en una primera presa de contacte, i tots els participants en van
donar el consentiment informat.

En la realitzacio6 dels grups de discussio, es van seleccionar escenaris parti-
cipatius, per comptar amb el maxim nombre de veus de gent gran. Primer, es
van desplacar al lloc indicat: es va utilitzar un espai ampli, on els participants
se sentissin comodes, afavorint un ambient relaxat i distés on poguessin ex-
pressar-se lliurement. Aquest procés de recollida d’informaci6 va ser gravat,
amb el consentiment previ dels participants, per a fer-ne, posteriorment, la
transcripcio i ’analisi.

Pel que fa als qiiestionaris amb els treballadors dels centres i amb els edu-
cadors socials, es va desenvolupar en el seu lloc de treball per tal que els
enquestats estiguessin al més comodes possible. Cal destacar la dificultat de
la recollida d’informacié per part de la mostra dels educadors socials que
treballen en 1’ambit de la gent gran, a causa de 1’escassetat d’aquest perfil
professional en aquest ambit.

Dels qiliestionaris dels col-legis professionals, que van ser difosos pel Conse-
jo General de Educadores y Educadoras Sociales per tot el territori estatal, es
van obtenir sis respostes (el 35.3% del total de col-legis professionals), i van
ser emplenats pels responsables de les arees d’envelliment.

La informacié obtinguda va ser codificada en termes qualitatius (tracta-
ment inductiu mitjancant la configuracio de categoritzacions de contingut),
usant les potencialitats de I’ATLAS.ti; 1 quantitatius (analisi estadistica per
a I’obtencié de dades percentuals que donen lloc a grafiques informatives),
mitjangant el programa SPSS.
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Resultats

Els resultats que es desprenen d’aquesta recerca ofereixen informacio re-
llevant sobre el seu objectiu general, clarificant i delimitant les competén-
cies del professional de 1’educacid social en la promocié de I’envelliment
actiu. El 75.1% del total de participants fan referéncia a les competéncies i
funcions que desenvolupa I’educador social en I’ambit de la gent gran com
a promotores d’un envelliment actiu. Aixo suposa el 65.2% del total de par-
ticipants de gent gran, el 100% dels treballadors dels centres i els educadors
socials 1 el 35.3% dels col-legis professionals d’educadors socials. La seva
participaci6 queda distribuida de la manera segiient (quadre 4).

Quadre 3. Distribucio percentual de les respostes de la totalitat de participants

DISTRIBUCIO DE LA PARTICIPACIO

Gent gran

16.3% o,
Sense resposta
24.9%
Col-legis professionals Teoballadoes dels
8.8%
centres
25%
Educadors socials

25%

Font: Elaboraci6 propia.

Totes les respostes ofertes per cada un dels grups participants es divideixen
percentualment entre les dotze competéncies que esmentem a continuacio, i
s’engloben d’acord amb els objectius de 1’estudi, donant lloc a percentatges
que permeten una classificacié de la rellevancia d’aquestes competéncies,
segons la importancia atorgada pels participants a cadascuna d’elles.

Pel que fa al primer objectiu especific, que era evidenciar la importancia
de les competéncies de 1’educador social amb el col-lectiu de gent gran, es
destaquen els resultats segiients:

* Afavorir les relacions, incloent-hi les de caracter intergeneracional, amb
tendéncia a evitar la soledat de la gent gran, treballant a nivell emocional
i socioafectiu, millorant amb aixo la comunicacid i repercutint en el seu
estat animic.
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El 6.9% de les respostes de la gent gran esmenta la competéncia: ens fan
sentir-nos utils (PM54); ens ha donat vida (PM15); el contacte el genera
aquesta figura (PM58).

Dels treballadors, el 5.9% son respostes que al-ludeixen a aquesta compe-
téncia: facilitar i reforcar professionalment les relacions donant dinamisme,
activitats adequades i oportunes per a les interrelacions humanes (T10).

Pel que fa als educadors socials, el 3.4% de les seves respostes versa sobre la
competéncia segiient: transmetre estrategies i eines que facilitin la relacio i
la comunicacio interpersonal (ES7); capacitat per a potenciar les relacions
interpersonals i dels grups socials (ES20).

En aquesta competéncia, els col-legis professionals atorguen la puntuacid
més alta, un 5 sobre 5, fet que suposa que el 100% dels participants la con-
sidera com a molt propia de 1’educador social en el treball amb la gent gran.

* Fomentar i millorar I’envelliment actiu, generant recursos educatius i
socials que I’afavoreixin, tot podent replantejar el procés d’envelliment,
repercutint en la millora de la qualitat de vida i mantenint les capacitats
de la gent gran al maxim temps possible.

El 15.6% de les respostes de la gent gran al-ludeix a aquesta competén-
cia: ens dona una vida diferent de la que teniem a casa amb la nostra mo-
notonia de cada dia. [...] Ens oferiu una vida millor de la que podriem tenir
si_fossim tot el dia a casa, perqué ens proposeu coses i ens permeteu estar
actius (PM23).

El 10.5% dels treballadors dels centres versa sobre la competéncia segiient:
afavoreix [’envelliment actiu mitjan¢ant activitats i tallers educatius, ludics
i de lleure i amb aixo afavoreixen una bona manera d’envellir (T4).

El 13.6% de les respostes dels educadors socials al-ludeixen a aquesta com-
peténcia: fomenta [’envelliment actiu, aporta nous conceptes d’envelliment,
de com entendre [’etapa de la vellesa des d’una perspectiva d oportunitats
i creixement personal (ES4); millora la qualitat de vida, renova la manera
d’afrontar la jubilacio, afavoreix [’envelliment actiu (ES21).

Els col-legis professionals puntuen aquesta competéncia amb un 4.7 sobre 5,
puntuacié que suposa un 94%.

» Afavorir noves possibilitats a través de la facilitacio de recursos i infor-
macio i creacid d’espais de participacié que comportin més visibilitat del
col-lectiu i suposin més inclusié de la gent gran en la seva comunitat.

El 3% de les respostes de la gent gran versa sobre aquesta competéncia: do-
neu lloc que fem coses noves, que per por o per manca d oportunitats ante-
riors no n’hem tingut la possibilitat (PM21).
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El 3% de les respostes dels treballadors dels centres esmenta: obriria i afa-
voriria altres actuacions i plataformes (T13).

El 3.8% de les respostes dels educadors socials versen sobre la competéncia
enunciada: obrim nous horitzons i possibilitats que abans no s havien plan-
tejat (ES10); possibilitar espais de promocio cultural del col-lectiu i crear
un espai inclusiu en aquest ambit (ES20).

Els col-legis professionals atorguen un 4.7 sobre 5, puntuacié que suposa
un 94%.

 Partir del coneixement del context per realitzar intervencions contextua-
litzades que repercuteixin en la transformacié de les institucions de gent
gran i del mateix col-lectiu, aportant el component socioeducatiu.

El 3% de les aportacions ofertes per la gent gran versa sobre la competéncia
enunciada: parlen amb nosaltres i ens pregunten coses, qué ens agrada i qué
no (PM42).

El 8.9% de les respostes dels treballadors fa referéncia a aquesta competén-
cia: se centra més en la persona, en el que vol i necessita per al seu envelli-
ment actiu (T20).

E1 9.3% de les respostes dels educadors socials engloba aquesta competén-
cia: canvi dels centres i del pensament de les persones que hi participen
(ES10); intervé per canviar contextos, centres i situacions mitjan¢ant di-
ferents tecniques (ES11); la intervencio ha d’estar sempre basada en una
analisi formal i sistematica de la realitat (ES16).

Els col-legis professionals puntuen amb un 4.7 sobre 5 aquesta competéncia,
puntuacié que suposa un 94%.

» Afavorir ’educacio social (educar socialment) mitjancant la intervencio
socioeducativa.

El 4% de les respostes proposades per la gent gran versa sobre la competén-
cia: una manera d’intervenir recolzada en allo social i allo educatiu (PM2).

El 12% de les respostes dels treballadors esmenta la competéncia se-
giient: coneix estratégies, tecniques i materials necessaris per a incorporar
activitats educatives (T4).

El 7.7% de les respostes aportades pels educadors socials esmenta aques-
ta competeéncia: hi interve fent que [’entorn sigui més estimulador. Educant
I’entorn, s’educa alhora les persones que el conformen (ES4); la perspec-
tiva educativa i pedagogica és transversal a les funcions que desenvolupen
els educadors socials (ES19).
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Els col-legis professionals atorguen un 4.7 sobre 5, puntuacié que suposa
un 94%.

En relacié amb el segon objectiu, trobar les claus que permetin dotar de
prestigi 1 fonamentacio teorica I’acci6 professional de I’educador social en
I’afavoriment de 1’envelliment actiu, els resultats mostren les segiients com-
petencies:

» Dissenyar, desenvolupar, gestionar i avaluar plans, programes, projectes
i activitats, englobant a més I’organitzaci6 i la imparticio de cursos.

Les respostes de la gent gran que al-ludeixen a aquesta categoria ascendeix
aun 19.6%: fa tots els tallers perqueé tu no et quedis a casa, perqué et sen-
tis content de viure [...] (PM10); doneu vida als centres i a la gent gran
[...] (PM20).

Dels treballadors dels centres se’n desprén un 11.2%: realitzacio, execucio i
avaluacio de projectes en un centre social (T11).

Dels educadors socials s’obté una dada percentual del 14.1%: disseny, imple-
mentacio, avaluacio de programes i projectes educatius (ES7); és un agent
de canvi que realitza, coordina i avalua projectes (ESS).

Els col-legis professionals puntuen aquesta competéncia amb un 4.8 sobre 5,
puntuacioé que fa ascendir el percentatge al 96%.

* Coordinar, gestionar i organitzar recursos, activitats, persones i institu-
cions.

El 10.7% de les respostes de la gent gran versa sobre aquesta competén-
cia: la que ha de portar [’engranatge de tot el desenvolupament, de tots els
tallers del centre, ha de ser una persona que tingui formacio sobre aixo,
perque si s hi posa una altra persona, mai no traura el rendiment dels tallers
que en pot treure una educadora social (PM2).

El 3.7% de les al-lusions dels treballadors fa esment a: coordinar i controlar
que es facin totes les activitats en funcio de les necessitats i del que demana
la gent gran (T16).

El 4.4% dels discursos dels educadors socials esmenta la competéncia se-
giient: destresa per reconeixer els continguts culturals, llocs, individus o
grups a posar-ho en relacio, destresa en gestio de projectes, programes,
centres i recursos educatius; capacitat per a l’organitzacio i gestio educati-
va d’entitats i institucions de caracter social i/o educatiu; tramitacio, gestio,
organitzacio, coordinacio i recerca de recursos (ES20).
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Els col-legis professionals qualifiquen amb un 4.3 sobre 5 aquesta compe-
téncia en relacio amb 1’ambit de gent gran, qualificacié que suposa un 86%.

» Detectar mancances i necessitats socioeducatives per poder cobrir-les i/o
solucionar-les.

El 3% de respostes de la gent gran versa sobre aquesta competéncia: sou
vosaltres, amb la formacio que teniu, els qui us adonarieu de les mancances
i les cobririeu (PM51).

De la mateixa manera, el 3% de les respostes dels treballadors n’esmenta la
segiient: aportaria el tracte individualitzat de la persona en relacio amb el
que vol i necessita, a nivell propi i personal (T14).

El 4% de les respostes dels educadors socials és la segiient: donar resposta
a les demandes d’accés a la cultura, de benestar social i de participacio en
la vida social (ES7); capacitat per detectar les necessitats educatives d’un
context determinat (ES20).

Els col-legis professionals d’educadors socials la puntuen amb un 4.7 sobre
5, fet que suposa un 94%.

Finalment, pel que fa a 1’objectiu de coneixer les possibilitats de la feina
socioeducativa amb el col-lectiu de gent gran, se’n despren el segiient:

* Dinamitzar socialment i culturalment, tot comportant el foment de la mo-
tivacid a la participacio social i la dinamitzacioé del centre de gent gran i
la seva participacid en la comunitat.

El 10.8% de les respostes ofertes per la gent gran al-ludeix a aquesta com-
peténcia: ens guia en el cami per fer-ho, perque tot sols no podrem i al final
acabem a casa. La gent gran necessitem una mica de sortida i... que ens
motivin a fer els esfor¢os que haguem de fer per estar actius (PM29).

El 20.8% dels treballadors dels centres de gent gran esmenta la mateixa: la
seva tasca es basa en la dinamitzacio cultural i social, mobilitzar la gent i
fer que participin (T4); és un dret ciutada que ha de ser guiat per un profes-
sional que tingui les tecniques i els coneixements apropiats (T13); fomentar
la participacio i la vida del centre (T9).

El 14% dels educadors socials fa referéncia a aquesta competéncia: implan-
tar recursos que afavoreixin la participacio de la gent gran tant en els cen-
tres de gent gran com a la societat (ES4); facilitar les condicions i recursos
socioeducatius necessaris per afavorir la participacio social i el desenvolu-
pament comunitari (ES19).
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Dels col-legis professionals d’educadors socials, se’n desprén una puntuacid
del 4.8 sobre 5, aix0 suposa un percentatge del 96%.

» Generar contextos educatius que afavoreixin I’aprenentatge en aquesta
etapa vital, advocant per I’educaci¢ al llarg de la vida.

De les respostes de la gent gran, el 9.8% al-ludeix a aquesta competéncia: els
educadors socials ens amplieu el nostre camp de visio, els nostres coneixe-
ments. Tot aixo ens beneficia, tenim interés per saber més coses (PM21).

Dels treballadors, el 11.2% ’esmenta: genera contextos educatius i accions
mediadores i formatives (T12).

El 8.8% dels educadors socials al-ludeix a aquesta competéncia en els seus
discursos: transmissio, desenvolupament i promocio de la cultura, generar
xarxes socials, contextos, processos i recursos educatius i socials (ES7); dis-
senyar i generar contextos que pal-lien les seves necessitats des d 'un aspecte
inclusiu i educatiu (ES17).

Els col-legis professionals la puntuen amb un 4.7 sobre 5, puntuacidé que
suposa que un 94% dels participants valora aquesta competéncia.

+ Assessorar i acompanyar gent gran en processos de desenvolupament
socioeducatiu, afavorint-ne el creixement personal, 1’autonomia i
I’empoderament.

El 12.6% de les respostes de la gent gran al-ludeix a aquesta competén-
cia: que sigui un punt de suport per a nosaltres [...] (PM64); que observi qui
es pot dedicar a aixo, qui es pot dedicar a allo altre, que vegi i conegui les
habilitats de cada un i els vagi situant (PM10).

El1 9% dels discursos dels treballadors dels centres versa sobre aquesta com-
peténcia: el suport i acompanyament directe d 'usuaris (T3); ajuda a poten-
ciar les seves capacitats i possibilitats (T15).

Els educadors socials esmenten la competéncia en el 13.4% de les seves
al-lusions: és un acompanyant de les persones en el seu procés de socialit-
zacio i incorporacio social. Acompanya i gestiona els recursos de desenvo-
lupament educatiu, assessora quin és el recurs adequat (ES4); empoderar
["usuari, fent-los particips del seu propi canvi i recolzant-los en el seu pro-
ces, dins de ’envelliment actiu (ES17).

Els col-legis professionals puntuen aquesta competéncia amb un 4.3 sobre 5,
puntuacié que suposa un 8§6%.

* Fomentar un lleure de qualitat i creatiu, allunyat del lleure merament
ludic i amb 1"anica finalitat d’entretenir, aportant-hi un component socio-
educatiu.

Educacié Social 76 Competencies, formacié i bones practiques dels professionals de I'accié socioeducativa

De el total de respostes de la gent gran, només 1’1% fa esment a aquesta
competéncia: ganes de continuar aprenent i fent coses, fent un bon us del
lleure (PM14).

Dels treballadors, el 0.8% esmenta en els seus discursos la competéncia
enunciada: us creatiu del temps Iliure (T6).

L’1.7% de les respostes dels educadors socials versa sobre la competén-
cia: promoure un bon us del lleure i el temps lliure i ensenyar recursos per

aprofitar-lo (ES11).

Els col-legis professionals la puntuen amb un 4.5 sobre 5, puntuacié que
suposa un 90%.

En el quadre segiient (quadre 5), s’hi exposa la xarxa semantica que engloba
les competéncies esmentades.

Quadre 5. Xarxa semantica de les competencies del professional de I'educacioé social

| Afavorirnoves |  Jponeu lloc que fem coses noves, que per por o per mancg
possibilitats [ oportunitats anteriors no n’hem tingut la possibilitat
H Generar relacions |—El contacte el genera aquesta figura
| ] Assesorar i | JQue observi qui es pot dedicar a aixo, qui es pot dedicar a allo altre, qug
acompanyar egi i conegui les habilitats de cada un i els vagi situant
Dissenyar, |'educador social fa tots els tallers perqué tu no et quedis a casa,
I—desenvolupar, gestionark— y - ;
. perqué et sentis content de viure
i avaluar
Fomentar lleure de [Ganes de continuar aprenent i fent coses, fent un bon Us del
qualitat [ Jleure
Component | Parlen amb nosaltres i ens pregunten coses, qué ens agrada i qug
socioeducatiu ho
PROFESSIONAL
DE LEDUCACIO | |  Generar recusos Fns oferiu una vida millor de la que podriem tenir si féssim tot el dia 3
SOCIAL educatius i socials | easa, perqué ens proposeu coses i ens permeteu estar actius

e —ry La gent gran necessitem una mica de sortida i que ens motivin af
ey [—F¥er els esforcos que haguem de fer per estar actius i tirar]
participacio

pndavant
La que ha de portar 'engranatge de tot el desenvolupament, de tots el
Coordinar, gestionar i allers del centre, ha de ser una persona que tingui formacié sobre aixo
B organitzar perqué si s'hi posa una altra persona, mai no traura el rendiment del
allers que en pot treure una educadora social
Afavorit contextos Fls educadors socials ens amplieu el nostre camp de visid, el
. —hostres coneixements. Tot aixd ens beneficia, tenim interés per
educatius .
kaber més coses
Afavorir educacié " . U .
- - —Una manera d'intervenir recolzada en allo social i allo educatiu
Detectar mancances i Josaltres, amb la formaci que teniu, us adonarieu de les mancances|
— necessitats les cobririeu

Font: Elaboracié propia.
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Classificant percentualment les competéncies esmentades per la totalitat dels

participants, s’obté el quadre segiient.

Quadre 6. Competéncies del professional de I'educacié social en 'ambit de la gent gran

CLASSIFICACIO

COMPETENCIA PERCENTUAL

Dinamitzar socialment i culturalment, tot comportant el foment de la motivacié a la

participaci6 social i la dinamitzacié del centre de gent gran i la seva participacié en 10.1%

la comunitat.

Dissenyar, desenvolupar, gestionar i avaluar plans, programes, projectes i activitats, 9.9%

englobant a més I'organitzacic i la imparticié de cursos. o

Fomentar i millorar I'envelliment actiu, generant recursos educatius i socials que

I'afavoreixin, tot podent replantejar el procés d’envelliment, repercutint en la millora de 9.4%

la qualitat de vida i mantenint les capacitats de la gent gran al maxim temps possible.

Generar contextos educatius que afavoreixin I'aprenentatge en aquesta etapa vital, 8.7%

advocant per I'educacio al llarg de la vida. R

Assessorar i acompanyar gent gran en processos de desenvolupament socioeducatiu, 8.5%

afavorint-ne el creixement personal, 'autonomia i 'empoderament 2%

Afavorir I'educacio social (educar socialment) mitjangant la intervencié socioeducativa. 8.4%

Afavorir les relacions, incloent-hi les de caracter intergeneracional, amb tendéncia a

evitar la soledat de la gent gran, treballant a nivell emocional i socioafectiu, millorant 8.2%

amb aixo la comunicacio i repercutint en el seu estat animic.

Partir del coneixement del context per realitzar intervencions contextualitzades

que repercuteixin en la transformacié de les institucions de gent gran i del mateix 8.1%

col-lectiu, aportant el component socioeducatiu.

Coordinar, gestionar i organitzar recursos, activitats, persones i institucions. 7.4%

Detectar mancances i necessitats socioeducatives per poder cobrir-les i/o solucionar- 7.4%

les. ’

Afavorir noves possibilitats a través de la facilitacié de recursos i informacié i creacié

d’espais de participacié que comportin més visibilitat del col-lectiu i suposin més 7.3%

inclusi6 de la gent gran en la seva comunitat.

Fomentar un lleure de qualitat i creatiu, allunyat del lleure merament ludic i amb 6.6%
6%

I'tinica finalitat d’entretenir, aportant-hi un component socioeducatiu.

Font: Elaboracié propia.
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= s =

Discussio i conclusions

L’analisi de dades palesa la importancia de dotze competéncies del profes-
sional de 1’educacid social en la promocié de ’envelliment actiu, d’acord
amb recerques com la de Martinez de Miguel i Escarbajal de Haro (2009);
Martinez de Miguel, Escarbajal de Haro i Salmeron, (2016); Pérez Serrano,
(2000); Pinazo, Lorente, Limoén, Fernandez i Bermejo, (2010).

Partint de 1’objectiu de visibilitzar la importancia de les competéncies de
I’educador social amb el col-lectiu de gent gran, és apreciable la rellevancia
d’aquest professional per la repercussi6 que el seu treball pot tenir en la pro-
moci6 de I’envelliment actiu, la qualitat de vida, I’aprenentatge al llarg de la
vida, I’afrontament de la jubilacié de manera positiva, la participacid i con-
tribucid social de la gent gran en la seva comunitat, I’apropament entre ge-
neracions i la transformacié dels centres de gent gran i del mateix col-lectiu,
a través de I’acci6 socioeducativa que caracteritza I’educador social. D’entre
les seves competencies, destaca la capacitat de generar recursos educatius i
socials que afavoreixin i millorin I’envelliment actiu, fet que es corrobora
amb recerques com la de Muiloz (2008) i Valles (2011), que destaquen la
imperiosa necessitat d’aquest perfil professional per a aquesta comesa.

En relacié amb I’objectiu d’oferir més credibilitat a I’accié professional de
I’educador social en ’afavoriment de I’envelliment actiu, d’acord amb Alva-
rez (2017) i ASEDES (2007), que posen de manifest competencies d’aquest
perfil, les quals estan d’acord amb les que es desprenen de la recerca que es
presenta, se’n destaquen les de caracter més técnic, com el disseny, gestid
i avaluacio6 de plans, programes i projectes; les intervencions contextualit-
zades que es basen en una analisi de la realitat i la coordinaci6 de recursos,
activitats, persones i institucions, essent les mateixes les que proporcionen
més credibilitat de I’accid professional de 1’educador social.

L ultim objectiu, sensibilitzar sobre les possibilitats del treball socioeducatiu
amb el col-lectiu de gent gran, engloba per als participants d’aquest estudi
diverses competéncies: la dinamitzacid social i cultural, la generaci6 de con-
textos afavoridors de 1’aprenentatge, 1’assessorament i acompanyament en
processos de desenvolupament socioafectiu i el foment d’un lleure de quali-
tat; competéncies que corroboren Gutiérrez (2010), que posa de manifest la
importancia de les relacions intergeneracionals per a les competéncies que
exposen els participants, o Bigeriego i Rueda (2015) i Caride (2005), que
reforcen la competencia de la dinamitzacio social i cultural i la generaci6 de
contextos afavoridors d’aprenentatge, considerant la participacié comuni-
taria i ’animacid sociocultural com a base de 1’envelliment actiu.

D’acord amb tot el que s’ha exposat fins ara, les accions educatives adrega-
des al col-lectiu de gent gran poden facilitar espais d’aprenentatge per a
I’accio participativa i implicacid en el seu entorn (Almenar i Valera, 2009;

Es apreciable

la rellevancia
d’aquest
professional per la
repercussio que el
seu treball pot tenir
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Muiioz, 2008), contribuint a la millora del benestar i qualitat de vida, afa-
vorint nous aprenentatges, mantenint i potenciant capacitats, promovent
I’establiment i el manteniment de relacions i, en definitiva, fent que visquin
I’envelliment amb optimisme, il-lusi6, de manera sana i activa. Tot plegat
suposa que la gent gran participi plenament en la transformacio i/o millora
de les seves situacions sociopersonals, aportant les seves propies alternatives
i transformant 1’optica tradicional que es fonamenta en I’assistencialisme,
el paternalisme i el déficit, tot posant I’accent en les necessitats, interessos,
desitjos 1 capacitats, i afavorint una percepcido més realista de la vellesa,
I’envelliment i la gent gran.

Tot aix0 requereix Tot aixo requereix un canvi en 1’accié social que posi en valor la perso-
un canvi en I'accid na i afavoreixi el seu envelliment d’una manera participativa i activa. Es
aqui on les competéncies del professional de 1’educacié social, com a afa-
voridores d’un envelliment actiu i optimitzadores d’oportunitats de salut,
- d’aprenentatge al llarg de la vida, de participaciod i seguretat que comportin

afavoreixi el seu 45 oportunitats per a gaudir d’una vellesa amb qualitat de vida, esdevenen
envelliment d'una un factor imprescindible.

manera

participativa i
activa

social que posi en
valor la persona i
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Bones practiques en I'atencié socioeducativa
amb les persones amb TEA. Una aproximacio
a les necessitats formatives professionals

Resum

Recepcio: 29/11/2019 / Acceptacio: 10/03/2020

Presentem un estudi de cas en el qual es dona protagonisme a dues persones amb tras-
torn de I’espectre autista (TEA), un familiar i diversos professionals d’una associacio
de referéncia (APNABI). Els professionals que treballen amb persones amb TEA i les
seves families han d’oferir una resposta adaptada a les diverses necessitats que presenten
aquestes persones durant tot el seu cicle vital. Aquest article t€ un doble objectiu: primer,
cerca aclarir el que es considera una bona practica en relacié amb el TEA i, segon, pretén
aportar algunes recomanacions per a la formacié de professionals que treballen en aquest
ambit. Durant la investigacio s ha realitzat una revisio de la literatura sobre la definicio de
bones practiques en relacié amb el TEA i una analisi de tota la informaci6 recollida a tra-
vés de tres entrevistes i un grup de discussio. Mitjancant aquestes eines s’han identificat
diversos elements clau per a considerar en la formaci6 dels professionals d’aquest ambit.

Paraules clau

Trastorn d’espectre autista, intervencions basades en evidéncies, formaci6 de professio-

nals, innovacio, ética

Buenas practicas en la atencion
socioeducativa con las personas con
TEA. Una aproximacion a las

necesidades formativas profesionales

Presentamos un estudio de caso en el que se
da protagonismo a dos personas con trastorno
del espectro autista (TEA), un familiar y varios
profesionales de una asociacion de referencia
(APNABI). Los profesionales que trabajan con
personas con TEA y sus familias deben ofrecer
una respuesta adaptada a las diversas nece-
sidades que presentan estas personas durante
todo su ciclo vital. Este articulo tiene un doble
objetivo: primero, busca esclarecer lo que se
considera una buena practica en relacion con
el TEA y, segundo, pretende aportar algunas
recomendaciones para la formacion de profe-
sionales que trabajan en este ambito. Durante la
investigacion se ha realizado una revision de la
literatura sobre la definicion de buenas practicas
en relacion con el TEA y un andlisis de toda la
informacion recogida a través de tres entrevistas
y un grupo de discusion. Mediante estas herra-
mientas se han identificado varios elementos
clave para considerar en la formacion de los
profesionales de este ambito.

Palabras clave

Trastorno de espectro autista, intervenciones ba-
sadas en evidencias, formacion de profesionales,
innovacion, ética.

Good practices in socio-educational
care with people with ASD. An
approach to professional training
needs

We present a case study based on two people
with autism spectrum disorder (ASD), a family
member and several workers at a key associa-
tion (APNABI). In it, those who work with people
with ASD and their families have to provide
responses according to the different needs that
these people present throughout their life cycle.
The article has a dual purpose: first, it seeks to
clarify what is considered good practice in re-
lation to ASD; and, second, it aims to provide
recommendations for training workers engaged
in this field. The research work included a review
of the literature on the definition of good prac-
tices with regard to ASD and an analysis of all
the information gathered in three interviews and
a discussion group. These tools were useful in
identifying various key elements that should be
considered in training workers in this field.

Keywords

Autism spectrum disorder, evidence-based in-
terventions, professional training, innovation,
ethics
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4 Introduccio

L’atencid a les persones amb trastorn de I’espectre autista (d’ara en enda-
vant, TEA) i als seus familiars requereix de la intervencié de personal molt
especialitzat (Koegel et al., 2012; Mulas et al., 2010; Powers, 2006). Aixo
ens porta a indagar i a reflexionar sobre les bones practiques en TEAia la
revisio de la formacio dels professionals que treballen en aquest camp. Es
un aspecte cabdal per al professorat que ens dediquem a planificar, impartir
i avaluar la formaci6 de I’alumnat universitari.

Tal com veurem en aquest article, no és facil definir qué és una bona prac-
tica, 1 ho és menys encara, qué és una bona practica en relacié amb el TEA
(Detrich, 2008; Lubas ef al., 2016). Per aixd, hem fet una amplia revisi6 de
la literatura que tracta aquesta tematica.

Els nostres objectius principals en aquest estudi han estat els segiients:

* Aclarir la conceptualitzacié d’una bona practica en TEA a nivell tedric.
* Apropar-nos a una realitat de bones practiques en 1’acci6 socioeducativa
de persones amb TEA.

Es per aix0 que al llarg d’aquest treball ens aproximem a elements relaci-
onats amb [’accid socioeducativa en TEA, les bones practiques en TEA, la
formaci6 de professionals en aquest camp i els resultats obtinguts en ’estudi
que presentem; aixi com unes conclusions que creiem que poden donar su-
port a la nostra practica, des de 1’acci6 socioeducativa sobre terreny, i des de
la formacio dels professionals de 1’educacié social.

La recerca s’ha plantejat com un estudi de cas, el qual s’ha desenvolupat a
APNABI, I’associacio de referéncia en TEA a Bizkaia. APNABI va néixer
a la década dels setanta i, en 1’actualitat, dona servei a prop de mil families
de Bizkaia.

L’estudi ha estat desenvolupat per un grup especialitzat en innovacié educa-
tiva, 1 s’ha pogut realitzar gracies al financament del Servei d’ Assessorament
Educatiu de la Universitat del Pais Basc (UPV/EHU) en la convocatoria
2014-2016 i referencia 6838.

Marc teoric

En la Convencio Internacional sobre els Drets de les Persones amb Disca-
pacitat del 2006 es reafirma que totes les persones amb discapacitat han de
gaudir dels drets humans i les llibertats fonamentals en igualtat de condi-
cions que la resta persones (Nacions Unides, 2006). En el cas concret de les
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persones amb autisme, cal matisar que tenen una discapacitat permanent del
desenvolupament que afecta independentment del pais, sexe, raca o condicid
socioeconomica. Concretament, I’ Assemblea General de les Nacions Unides
va declarar el 2 d’abril com a Dia Mundial de conscienciaci6 sobre 1’autisme
recordant que el diagnostic precog, la recerca i ’accid socioeducativa apro-
piades son vitals per al creixement personal (Nacions Unides, 2008).

Atencio a persones amb TEA i les seves families

Les persones amb TEA suposen una condicié heterogénia (Anagnostou et
al., 2014; Kitzerow et al., 2014; Martos i Llorente, 2013; May et al.,
2016; Shattuck et al., 2012; Zheng, Grove 1 Eapen, 2019), definida al Ma-
nual Diagnostico y Estadistico de los Trastornos Mentales (APA, 2014) com
una disfuncidé en la vida social, la comunicaci6 i les dimensions de com-
portament. A causa de la gran heterogeneitat en la poblacio amb TEA, no
existeix un enfocament genéric que pugui satisfer-ne totes les necessitats
educatives (Breitenbach et al., 2013).

La majoria d’individus amb autisme i les seves families requereixen de ser-
veis especifics, aixi com d’un ampli suport a la salut, ’educacio i ’assis-
téncia social (Dillenburger et al., 2016). Atés que les persones amb autisme
necessiten serveis durant tota la seva vida (Turcotte et al., 2016), hi ha una
responsabilitat des dels governs perqué siguin de qualitat. Seguint 1’estrate-
gia espanyola (Confederacion Autismo Espafia, 2015, p. 21) s’afirma que “la
persona amb TEA té dret a gaudir durant totes les etapes del seu cicle vital
d’accions socioeducatives basades en I’evidéncia cientifica i en el consens
professional, que incorporin els seus interessos, els de la seva familia i maxi-
mitzin el seu desenvolupament personal i la seva qualitat de vida”.

En P’actualitat hi ha un acord general segons el qual el diagnostic precog
de I’autisme esdevé essencial per a una millor practica i un millor resultat
(Bent, Barbaro i Dissanayake, 2020; Wing et al., 2011). Es per aixd que
una atencié primerenca de qualitat millora la qualitat de vida de I’infant i
de la seva familia (Martos i Llorente, 2013). Tanmateix, hi ha alts nivells
d’insatisfaccio pel que fa a la diagnosi tant dels infants com dels adults amb
TEA (McKenzie ef al., 2016). Les families solen indicar un retard en el di-
agnostic, el qual comporta un accés tarda als serveis. En aquest entorn clinic
complex hi ha guies basades en I’evidéncia que ofereixen recomanacions per
al diagnostic i I’avaluacio de la practica en TEA, per exemple, la guia NICE
(McKenzie et al., 2016).

Pel que fa a I’etapa escolar, cal matisar que les politiques actuals recoma-
nen la inclusié de ’alumnat amb TEA a les aules ordinaries (Guareschi et
al., 2016; Gunn et al., 2016; Majoko, 2016). Els beneficis que suposen les
aules d’inclusio tant per a I’alumnat amb TEA com per a la resta de I’alum-
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a l'edat adulta

nat han estat reconeguts per part de families i professionals de 1’educacio
(Meindl, Delgado i Casey, 2020). Com indiquen Weizenmann, Pezzi i Zanon
(2020), tot i que emergeixin sentiments de por i inseguretat en el profes-
sorat, aquests es van transformant en seguretat realitzant adequacions pe-
dagogiques d’acord amb les caracteristiques de I’alumnat. Aixo requereix
que el professorat s’adapti als estils d’aprenentatge dels infants, incloent-hi,
per exemple, els interessos restringits en la practica d’aula (Gunn i Delafi-
eld-Butt, 2016). En aquesta linia, Roberts i Simpson (2016) destaquen la
necessitat de traduir la teoria a la practica per augmentar la capacitat de les
escoles a proporcionar programes educatius eficagos per als estudiants amb
autisme. I cal matisar que considerar la perspectiva de I’alumnat és essencial
(Luddeckens, 2020). Actualment hi ha apostes inclusives com, per exemple,
la de Breitenbach ef al. (2013), que descriuen un programa educatiu inclusiu
per a un jove amb TEA.

Alguns autors també se centren a investigar el binomi TEA - joventut. Per
exemple, Rue i Knox (2013) assenyalen que algunes de les necessitats Uni-
ques dels adolescents amb TEA inclouen el desenvolupament d’un pla de
transicio. La importancia de considerar les transicions amb aquest col-lectiu
resta reflectida en la literatura. Ip ef al. (2016) reconeixen que la transicid
d’escoles infantils a les escoles de primaria és un desafiament per als infants
amb necessitats especials. Per aixo, presenten un sistema de realitat virtual
que facilita ’adaptacid social per a aquests infants en el marc de I’educacio
inclusiva. També hi ha una gran necessitat d’abordar la transici6 dels serveis
de salut per als joves amb TEA (Kuhlthau ef al., 2016). La manca de mo-
dels establerts i ben avaluats de coordinacid entre les agéncies de benestar
infantil i altres institucions publiques planteja reptes per a la preparacio dels
joves a la transicio a I’edat adulta. Segons Havlicek et al. (2016), algunes
barreres per a aquesta transicié inclouen la percepcid de dos sistemes sepa-
rats i transicions abruptes; la manca de formacio, identificacio i seguiment
de I’autisme; i confusio sobre els serveis i el finangament. Quant als facilita-
dors, s’inclouen la persisténcia i la construccio de relacions professionals; la
comunicacio consistent i I’intercanvi d’informacio.

L’abordatge de la sexualitat també esta recollint cada vegada més atencid
en les recerques. Les persones amb autisme solen trobar-se amb nombrosos
prejudicis respecte a la seva sexualitat, com ara que soén persones asexu-
als, hiper o hipo sexuals, infantils i dependents i/o que no els interessa el
sexe (MacKenzie, 2018). Tanmateix, la majoria de les persones amb TEA
tenen un interés sexual, independentment del subtipus de TEA o del nivell
de funcionament adaptatiu (Fernandes et al., 2016). En aquesta mateixa li-
nia, Corona et al. (2016) suggereixen que els adolescents amb TEA mostren
interés i desig per les relacions, pero els déficits en habilitats socials i de
comunicaci6 poden perjudicar-los a I’hora de buscar i mantenir relacions. Es
per aixo que les recerques han d’ajudar les persones amb TEA a adquirir
habilitats necessaries per tenir relacions amb exit (Tullis i Zangrillo, 2013) i
com assenyalen Turner, Briken i Schoettle (2017) hi ha peculiaritats que han
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de considerar-se en I’educacio sexual i en les intervencions terapéutiques de
les persones amb TEA, és a dir, millorant el coneixement sexual es podrien
disminuir comportaments sexuals inadequats millorant la salut sexual com
una part d’una vida saludable.

Pel que fa a les persones adultes amb TEA, Turcotte et al. (2016) indiquen
que reben menys serveis que els infants i adolescents. Leigh et al. (2016)
preveuen que a mesura que els infants i joves amb TEA esdevinguin adults,
caldra un increment de suport a I’ocupacio, centres d’atenci6 a la comunitat
i serveis de transports. En aquest moment, comprendre les necessitats de
servei dels adults amb TEA suposa un imperatiu urgent. Es a dir, cal conéixer
les maneres d’ajudar-los a viure de manera independent i productiva i, al ma-
teix temps, quins tipus de politiques poden reduir els costos dels programes
necessaris 1 beneficiosos per a aquesta poblacio. Shattuck et al. (2012) ja
preveien que la demanda dels experts per al tractament d’adults amb autisme
augmentaria amb el temps. Finalment, Marsack-Topolewski (2020) conclo-
uen que les recerques haurien d’analitzar la necessitat de serveis per a adults
amb discapacitats, especificament amb TEA.

A més de la persona amb TEA, també cal considerar que les families juguen
un paper important en el suport durant tota la vida (Tint i Weiss, 2016). Les
families d’infants amb TEA, en comparacié amb les families d’infants amb
un desenvolupament normalitzat, tenen menor qualitat de vida. Algunes de
les variables que s’associen a la menor qualitat de vida son les dificultats de
comportament de I’infant, 1’atur, el fet de convertir-se en mare i la manca de
suport social (Vasilopoulou i Nisbet, 2016). Hodgetts et al. (2015) sugge-
reixen que el fet d’adaptar els serveis a les necessitats de les families podria
millorar-ne la qualitat de vida. Per exemple, el “respir” (respite care) ajuda
a reduir I’estres i al seu torn afecta la qualitat del matrimoni, motiu pel qual
els responsables de les politiques i els professionals han de desenvolupar
suports per brindar respir a les families que tenen fills o filles amb TEA
(Harper et al., 2013).

Bones practiques en I'acci6 socioeducativa de persones
amb TEA

El treball que presentem té com a proposit aprofundir en el concepte de
bones practiques, unit als processos d’acompanyament a les persones amb
TEA i les seves families. Per aixo0, esdevé imprescindible plasmar el que
entenem per bones practiques. Sabem que no és senzill apostar per una unica
definicid de bona practica. Nosaltres entenem que parlar de bones practiques
en educacio social ens mena a pensar que han d’estar basades en evidéncies
cientifiques —Edmond et al. (2006) ja ho consideraven un element basic—,
ésser transferibles a diferents camps d’actuacio socioeducativa, equitatives
i justes, critiques amb la realitat social, innovadores, creatives i sostenibles
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(Hoffer, 2011; Hong et al., 2007). Per exemple, Charman, Pelicano, Peacy,
Peacy, Forward i Dockrell (2011) identifiquen vuit elements relacionats amb
una bona practica en I’educacioé per a persones amb autisme: 1) ambicions
i aspiracions; 2) observacio del progrés; 3) adaptant el curriculum; 4) par-
ticipacio d’altres professionals; 5) coneixements del personal i formacid; 6)
comunicaci6 efectiva; 7) una participacié més amplia; i 8) estreta relacio
amb les families.

En un comengament la practica basada en I’evidéncia (en endavant, PBE)
es va comengar a utilitzar en la medicina i posteriorment s’ha ampliat a les
ciencies socials i1 al camp de I’educacio. Segons Lubas et al. (2016), les
accions socioeducatives que es basen en I’evidéncia es consideren que son
metodes que tenen una eficacia demostrada i recolzada per la recerca i, com
indiquen Nunes i Schmidt (2019), es defineixen com a estratégies d’inter-
vencio cientificament eficaces.

Es cert que cada vegada hi ha més interés per avangar en la practica basa-
da en I’evidéncia en la practica de les persones amb TEA. Segons McNeill
(2019), la literatura sobre 1’acci6 socioeducativa en I’autisme se centra en
bona part en el concepte de practica basada en 1’evidéncia. Una revisio de
113 estudis centrats en 13 PBE per a infants amb autisme menors de 6 anys,
realitzada per Johnson, Fleury, Ford, Rudolph i Young (2018), revela in-
formes incomplets dins les practiques i entre les practiques. Aixi doncs, es
tracta d’un tema controvertit (Lubas ef al., 2016). La literatura de la practica
en TEA es caracteritza per certes limitacions metodologiques (McLeod et
al., 2015). Com assenyalen Lubas et al. (2016), hi ha tres caracteristiques es-
pecifiques en I"autisme que creen limitacions en la recerca: ’amplia gamma
de I’espectre de I’autisme, possibles comorbiditats meédiques i psicologiques
i I’entorn de I’infant.

No obstant aix0, la majoria dels governs han ideat lleis, politiques i estrate-
gies per millorar els serveis relacionats amb el TEA, pero curiosament els
enfocaments difereixen considerablement arreu del moén, 1 hi ha una mena de
loteria (postcode lottery) dels serveis (Dillenburger et al., 2014). Tot i que no
hi ha un consens en les definicions de PBE, s’espera que els educadors utilit-
zin els métodes d’ensenyament més recents que descriguin allo que funciona
en el seu camp (Kasner ef al., 2012).

L’objectiu de les accions socioeducatives existents és facilitar 1’adquisicio
d’habilitats, eliminar les barreres per a I’aprenentatge i millorar les habilitats
funcionals i la qualitat de vida (Anagnostou et al., 2014). Per a les persones
amb TEA ¢és fonamental adquirir habilitats per a la vida diaria en els seus
primers anys (Hong et al., 2015). Segons Sparrow et al. (2005), les habili-
tats diaries es refereixen al grau en qué un individu és competent per a ser
autosuficient i autonom en els seus entorns, existint tres subdominis en les
habilitats diaries: el personal (per exemple, menjar, vestir-se, rentar-se, anar
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al bany); el domestic (per exemple, tasques de la llar); i les habilitats de la
comunitat (temps 1 administracio de diners, us del teléfon i I’ordinador, ha-
bilitats per al treball).

Tot 1 que encara no hi ha un consens sobre quin model de practica soci-
oeducativa és el més adequat, si que hi ha for¢a acord sobre els principis
metodologics generals que han de guiar qualsevol programa i actuacio tera-
peutica i educativa (Martos i Llorente, 2013). També hi ha un consens sobre
els enfocaments psicoeducatius (basats en els principis de la modificacio
de conducta i en les teories de I’aprenentatge) i el suport comunitari com a
principals mitjans de tractament.

Independentment del model d’accio, hi ha uns principis de qualitat que per-
meten orientar les families (Martos i Llorente, 2013, p. 186-187):

* Tot programa d’intervencio ha de ser individualitzat.

» Eldisseny dels objectius i estratégies d’intervencio ha de recolzar en una
avaluacio previa i exhaustiva de les destreses i dificultats especifiques de
cada persona.

* El programa d’intervenci6 ha d’assegurar la generalitzacid dels aprenen-
tatges mitjancant el disseny d’activitats en entorns naturals.

+ La familia ha de considerar-se com un agent actiu en el procés
d’ensenyament.

* El model d’intervencio ha de respectar la necessitat d’ordre, estructura,
anticipacio i predictibilitat que mostren les persones amb TEA.

* El programa ha de fomentar 1’adquisicié d’aprenentatges funcionals.

* S’han d’utilitzar els interessos de la persona amb TEA en el disseny de
tasques i activitats.

* El programa d’intervencio ha d’incloure objectius concrets que siguin
facilment mesurables i susceptibles de valoracio.

Per exemple, els horaris d’activitats visuals (Visual Activity Schedules) es
consideren com a PBE per a individus amb TEA i es poden utilitzar per
augmentar, mantenir i generalitzar una série d’habilitats de les persones
des de I’edat escolar fins a I’etapa adulta (Knight et al., 2015). Combes et
al. (2016) aposten per 1"us de PBE en la provisié d’habilitats socials. I
Odom et al. (2010) reconeixen que la recerca esta activa, i n’és una evi-
déncia la troballa de diferents PBE identificades en diversos estudis, com
s’indica a la taula 1.

Hi ha forga

acord sobre els
principis
metodologics
generals que han
de guiar qualsevol
programa i
actuacié
terapéutica i
educativa



Educacié Social 76

Taula 1. Practiques basades en I'evidencia (PBE)

Autors i
nombre de PBE
identificades

Hume et al. (2021)
28 PBE

PBE identificades en comu pels diferents autors

Antecedent-based interventions (ABI)
Cognitive behavioral/instructional strategies (CBIS)
Differential reinforcement of alternative, incompatible, or

other behavior

PBE identificades no
comunes entre els
diferents autors

Augmentative and
alternative
communication
(AAC)

» Behavioral

momentum
intervention (BMI)

« Direct instruction

(D1
Exercise and

(DR) movement (EXM)
Discrete trial training (DTT) * Music-mediated
«  Extinction (EXT) intervention (MMI)
. . « Sensory integration
Functional behavioral assessment (FBA) (sl

Functional communication training (FCT)
* Modeling (MD)
Naturalistic intervention (NI)
Parent-implemented intervention (PIl)
Peer-based instruction and intervention (PBII)
Morin et al. (2020) Prompting (PP)
27 BE + Reinforcement (R)

Response interruption/redirection (RIR) . Exercise (ECE)

Self-management (SM) + Picture Exchange
Social narratives (SN) Communication
Social skills training (SST) System (PECS)

« Pivotal Response

Task analysis (TA) Training (PRT)

Technology-aided instruction and intervention (TAIl) + Scripting (SC)
Time delay (TD) « Structured Play
Morin, Sam, +  Video modeling (VM) Groups (SPG)
Tomaszewski ;
’ V | \
Waters i Odom isual supports (VS)
(2020)
27 PBE

Font: Adaptat de Hume et al. (2021); Morin et al. (2020); Morin, Sam, Tomaszewski, Waters i Odom (2020).

En definitiva, les PBE son la base perque els professionals que treballen amb
persones amb TEA i les seves families orientin la seva practica.

Formacio dels professionals que treballen amb TEA

La canviant societat en que vivim comporta una adaptacié continua en la
formaci6 dels professionals (Sparks, 2002; Vargas, 2001). Aquesta realitat
implica un canvi en els valors i actituds, i un canvi en els coneixements
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que han d’adquirir per poder exercir la seva feina. Parlem de professionals
reflexius (Moon, 2004; Schon, 1992), compromesos amb el seu propi procés
d’aprenentatge, amb capacitat d’aprendre al llarg de la vida (Jarvis, 2004;
Webster-Wright, 2009) i on I’¢tica professional juga un paper important (Bo-
livar, 2005).

En el cas de les persones amb TEA i les seves families, és important comptar
amb personal qualificat ja que és clau per a garantir-los serveis de qualitat
(Dillenburger et al., 2016). lovannone ef al. (2003) presenten les arees com-
petencials que el professorat que treballa amb alumnat amb TEA hauria de
desenvolupar, entre les quals trobem: 1) el coneixement del trastorn, 2) la in-
teraccid/col-laboracié amb la familia, 3) les metodologies, 4) altres aspectes
del desenvolupament curricular (atencid individualitzada, atenci6é conjunta,
etc.) o 5) les estrateégies de comunicacio.

Els sistemes educatius han d’establir plans de formacio especifics previs a
la intervencid professional, aixi com durant el seu desenvolupament (Eike-
seth, 2010). Peydr6 i Rodriguez (2007) destaquen claus formatives com les
seglients:

* La necessitat de formar-se per treballar en xarxa ja que 1’atencio a per-
sones amb TEA i les seves families requereix d’una atencié multidisci-
plinaria.

+ Cal fer un emfasi especial en la formacié de formadors. La majoria dels
professionals presenten una formaci6 generalista en educacio especial,
pero evidencien llacunes en aspectes com les habilitats, els coneixements
i la practica amb persones amb TEA.

» Els programes de formacié s’han de basar en practiques d’¢éxit i evidén-
cies cientifiques.

* Esrecomana que el personal que treballi en terapia conductual tingui un
suport i una supervisio especifica.

Estudis recents, pero, deixen entreveure certes limitacions que els sistemes
educatius formals actuals presenten. Barnhill ef al. (2011) van descobrir que,
sobre una mostra de 87 institucions d’educacio superior, el 41% va eviden-
ciar no oferir formaci6 especifica en TEA dins del seu grau d’Educaci6 Es-
pecial.

Aquest panorama forca la recerca i la promocid de vies alternatives de for-
macio, moltes vegades ofertes per associacions de familiars o professionals,
tant de forma presencial, com telematica; aixi com des d’un altre tipus d’ins-
tancies. A la taula 2 en podem veure algun exemple.
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Taula 2. Formacions ofertes per diferents organitzacions en el panorama internacional

Titol de la formacio Organitzacio Context Ressenya
National Els moduls AFIRM estan
Professional dissenyats per ajudar els
professionals a  planificar,
Development EUA .
AFIRM modules Center on (diversos desenvolupar i avaluar
https://afirm.fpg.unc.edu/afirm-modules Autism estats) practiques basades en
Spectrum evidencies. S’adreca a
D?sorders professionals que treballen
amb infants i joves amb TEA.
Curso de actualizacion en TEA Asociacion Curs adregat a professionals
http://aetapi.org/download/triptico-6a- Espafiola de Espanya que busquen actualitzar els
edicion-curso-online/?wpdmd|=6489&refre | Profesionales pany seus coneixements sobre les
sh=5d827ada147641568832218 del Autismo persones amb TEA.
Le alterazioni della sensorialita Curs obert a diferents
nell’Autismo Fondazione talia agents que pretén aclarir el
https://www.fondazionetrentinaautismo. Trentina per (Trento) funcionament i la integracio
it/it/2020/12/22/corso-di-formazione-le- I'’Autismo sensorial de les persones amb
alterazioni-della-sensorialita-nellautismo/ TEA.
g:n;:;?qal Formacio adrecada
Concept de TSA et modes d’E%ucatiyon a professionals que
d’accompagnement spécifiques et de Services Franca presenta  diverses formes
http://www.cra-mp.info/fr/professionnels/ our IAutisme ¢ d’acompanyament (estratégies
formations-thematiques-2021/ 2n Midi- educatives, etc.) a la persona
Pyrénées amb TEA.
Understanding the workplace for autistic AqL;estg formacio Sadre‘??’ a
employees professionals que ngcessﬁen
https://www.autism.org.uk/what-we-do/ National Regne Unit ﬁ]’::lir;?ge d': (lzgmp::g:; d:n:ﬁ
professional-development/training-and- Autistic Society 9 TEA en I’escepnari laboral
conferences/employment/understanding- i que a més volen dotar—sé
the-workplace-for-autistic-employees ’q g, 3
d’estrategies per afavorir-la.
Préacticas educativas inclusivas para e Aq“eS‘? formgmo s'adreca a
alumnos con autismo Asociacion professionals i tracta des del
https://apadea.org.ar/actividades/ Argentina de Argentina diagnostic primerenc _de les
.y e g . Padres de persones amb TEA fins als
practicas-educativas-inclusivas-para: . N
alumnos-con-autismo-y-tea/ Autistas plans d’acompanyament en el
context escolar.
Promou la  “cultura de
Creando una cultura del autismo en Chile Li?:lasl?tfaa;mtjan%a’gétl;tr:vil:?
https://www.senadis.gob.cl/sala_prensa/ Apoyo Autismo Xile metodologies de treballg Ie;
agenda/398/seminario-internacional- Chile EPAA 9 . .
. ala e e o promocié de dret i accés a
creando-una-cultura-del-autismo-en-chile ) o
I'atencié de la persona amb
autisme i de la seva familia.
Aquest curs pretén aclarir els
Curso Autismo paso a pasohttps:/ Autismo Bolivia | Bolivia dubtes més basiques sobre el
autismobolivia.com/ que significa tenir a la familia
una persona amb TEA.
Aquest espai de formacio
s'adreca a professionals
Certified Autism Specialisthttps://ibcces. St. Andrew’s D;f_;:)esnts ?rgle)’a":?;e lzltres;an(?#::gignsi
org/blog/tag/st-andrews-autism-centre/ Autism Centre paiso P
asiatics el desenvolupament eficag
de processos formatius amb
persones amb TEA.
Understanding & Facing the Challenges of ﬁ*gru"?;tﬁzar foirm?licsl'?bimzz:ete;
Social-Sexual Developmenthttp:/nbsdev. Autism desenvolupament sexual
vizzhost.com/autismsingapore/en/k-event/ . P
N s partnership de les persones amb TEA,
autism-partnership-singapore-march-asd- ¥ . o X -
workshops-on-maximizing-progress-and- Singapore Singapur aixi com oferir estratégies
social-sexual-development/ dacqmpanyament en aquest
procés.
. Formacié adregada a families
\é\’;zg\:AR' Barly Days Progression to Autism que tenen fills amb TEA en
hitps://enews.autismspectrum.org.au/ Espectrum els seus primers anys de vida
. ; Y AUSTRALIA Australia i estan preocupades pel seu

eventsandworkshopscalendar

procés d’escolaritzacio.

Es tracta d'una serie de
Professional Development Series (antes tallers .formatlus adregats a
Altogether professionals que treballen
llamado PRISM) 8 Nova o
R . Autism New amb TEA. Les tematiques
https://www.altogetherautism.org.nz/ Zelanda ) . _
B Zeland tractades son variades:
professional-development/ N
comunicacié, comportament,
habilitats socials, etc.
Formacio adrecgada a
professionals que treballen
s . . amb persones amb TEA ilo
Hanqs On Autism: Discovering A“"ST“ Autism South . que estan interessats en
https://aut2know.co.za/hands-on-autism- : Sud-africa PO )
o, Africa aquest ambit d’estudi. Fa una
training/ . " e
aproximacié a les Ultimes
recerques, aspectes legals en
el context de Sud-africa, etc.
Espai que inclou tallers,
Autism Training . xerrades i recursos
http://www.autismcenterkenya.org/what- éz:?; (SKuepnp(;r)t Kenya d'informacio sobre  TEA
we-do.html#.YCLQfXmCGM8 Y adrecat a families, educadors,
terapeutes, etc.

Font: Elaboracio propia.

Com hem pogut veure, les persones amb TEA mostren necessitats de suport
durant tot el seu cicle vital. Per aixo es requereix una implicacié activa del
professional en ’actualitzacié constant de la seva formacid i coneixements
(Martos i Llorente, 2013). Sortosament, el creixent nombre d’estudis faci-
lita informacié que pugui ser incorporada a la formacié dels professionals
que en diferents arees treballen amb persones amb TEA i les seves families
(Odom et al., 2013). T com assenyalen D’Agostino i Douglas (2020) cada
vegada s’inclouen més infants amb TEA en entorns de la petita infancia, per
tant, esdevé fonamental la formacid previa sobre TEA i la preparacid per
aplicar practiques basades en I’evidéncia.

La formacid6 dels professionals és una part essencial per poder assolir la bona
practica, és per aixo que, al llarg d’aquest treball, mostrarem alguns dels
aspectes que el nostre estudi ha evidenciat com a clau d’aquesta formacid
en aquest camp.

Metodologia

Aquest estudi de cas s’emmarca, com comentavem anteriorment, en una re-
cerca més amplia que ha estat desenvolupada per un grup especialitzat en
innovacié educativa. Es va organitzar en tres equips de treball diferenciats,
centrant-se en 1’estudi de tres contextos d’accid socioeducativa: infancia en
situacid de desproteccio, gent gran i persones amb discapacitat (diversitat
funcional). En el cas que aqui presentem, I’equip de recerca ha estat con-
format per tres professores-investigadores de la Universitat del Pais Basc
(UPV/EHU), una professional de 1’associaci6 APNABI i una alumna d’Edu-
cacio Social de la UPV/EHU.
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Disseny de la recerca

Aquesta recerca ¢s de tall qualitatiu. Hem considerat que les persones per-
tanyents a les realitats investigades poguessin formar part del procés d’estudi
en termes d’igualtat. De fet, des de 1’¢tica en la recerca educativa, la publi-
cacio de dades s’assumeix i s’entén com un procés de negociacié perma-
nent entre I’investigador i els participants, acordant els objectius del treball,
aixi com informant-ne I’audiéncia (Parrilla, 2010). La incorporacio de les
veus, per tant, ha estat essencial en aquest procés de recerca. Per garantir
I’horitzontalitat en tot el procés, hem comptat amb un consell assessor en
que han participat sis persones en representacio dels tres ambits estudiats, a
més d’un representant de la Comissié deontologica del Col-legi d’Educadors
i Educadores Socials del Pais Basc. Entre les funcions d’aquest organ asses-
sor hi ha: I’aportacié de coneixement; ’orientaci6 sobre el desenvolupament
i el procés del projecte; el seu control comptant amb totes les veus i el con-
trast dels avengos i els resultats obtinguts amb la finalitat que contribueixin
a transformar la realitat dels col-lectius als quals s’adreca ’estudi. El consell
assessor s’ha reunit en les diferents fases de 1’estudi, com ara el primer dis-
seny de la recerca, la recollida o I’analisi de dades, per tal de complir amb
les funcions abans esmentades, fent arribar les seves aportacions a 1’equip
de recerca.

La recollida d’informacio6 s’ha dut a terme a través d’una recerca i una revi-
si6 de bibliografia cientifica sobre bones practiques, consultant diferents re-
vistes cientifiques i diversos manuals. A més, s’han realitzat tres entrevistes
semi-estructurades a dues persones amb TEA i a un familiar, i un grup de dis-
cussié comunicatiu en qué han pres part cinc professionals de 1’associacio.

Participants

El procés de recollida d’informacio ha tingut una gran rellevancia, tenint en
compte les caracteristiques de les persones a entrevistar, les seves necessitats
i el seu benestar. Els participants van ser seleccionats per la mateixa entitat
optant per perfils de persones que hi poguessin fer una aportaci6 significati-
va. Per a aixo0, es van tenir en compte criteris com la capacitat comunicativa
o la implicacio en els processos de I’associacio, entre d’altres. Per entrevistar
les dues persones amb TEA es va preparar la cita amb antelacio, i va ser ne-
cessaria una estreta col-laboracié amb els professionals de 1’associaci6. Des
de I’entitat es van seleccionar dues persones amb TEA que poguessin parti-
cipar en el procés. L’entrevista d’aquestes dues persones es va dur a terme a
la Facultat d’Educaci6 de Bilbao (UPV/EHU), que van acudir a la universitat
acompanyades per dos professionals d’APNABI per tal d’afavorir un clima
acollidor.
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L’entrevista amb el familiar es va dur a terme a la universitat. Des d’APNABI
es va facilitar el contacte amb el pare d’una persona amb TEA de 33 anys
i amb un gran recorregut a I’entitat ja que havia estat membre de la Junta
Directiva.

El grup de discussio es va desenvolupar en un dels locals d’APNABI amb
cinc professionals de I’entitat. En la seleccidé d’aquests professionals es va
buscar que aquest grup fos heterogeni en relacido amb la seva experiéncia
dins de I’entitat i amb els perfils de les persones amb qui treballen.

Analisi de les dades

L’analisi de la informacio recollida ha seguit un métode inductiu-deductiu,
que ens ha permes crear un sistema categorial, que presentem a la taula se-
glient.

Taula 3. Sistema categorial

Dimensi6 relacional

Procediments

Protocols

Dificultats i oportunitats

Actuacions Estrategies

Formacio

Innovacio

Avaluacio

Reflexié

Definicio

Fonamentacié

Canvi social

Participacié

o Dimensi¢ ética
Criteris

Legitimitat

Responsabilitat i corresponsabilitat

Necessitats ateses
Necessitats no ateses, reptes

Veus

Aprenentatges

Construccié col-lectiva de coneixement

Impacte
Impacte en les persones

Impacte en 'ambit més ampli

Font: Elaboracio6 propia.
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El tractament de la informaci6 s’ha dut a terme a través del Software N-Vivo.

En aquest estudi el respecte pels participants, aixi com la construccié d’un
procés democratic, han tingut gran rellevancia en les diferents fases. Com
s’ha comentat anteriorment, les persones i les seves necessitats han estat
tingudes en compte a I’hora de la planificacio, preparacié i desenvolupament
de les sessions.

A més, els processos com les técniques de recollida i analisi de les dades han
estat refutades pel consell assessor, format per persones relatives a I’ambit
d’estudi.

Aixi mateix, la recerca té com a finalitat Giltima la millora de les condicions
de les persones participants, atenent als principis €tics universals, directa-
ment vinculats als drets humans recollits a la Declaracié Universal (1948),
en la qual s’estableix que: /’educacio ha de tendir al ple desenvolupament
de la personalitat humana i [’enfortiment del respecte als drets humans i a
les llibertats fonamentals.

Resultats

Partint del sistema categorial creat, presentarem els resultats obtinguts clas-
sificant-los en les grans categories que semblen estar incidint en les bones
practiques en ’acci6 socioeducativa amb persones amb TEA i les seves fa-
milies. Son les segiients.

a) Actuacions: com fer, actuar, etc., en el mon professional. Les veus

recollides mitjangant les diferents técniques aplicades evidencien la im-
portancia dels elements que presentem a la taula segiient.

Taula 4. Prevalenca de dimensions unides a les bones practiques. Categoria: Actuacions

Dimensions Nombre dfa vegades que la 'idea
emergeix als relats recollits
Relacional 21
Procediments 12
Protocols 4
Dificultats i oportunitats 24
Estratégies i activitats 23
Formacio 17
Avaluacio 4

Font: Elaboracié propia.
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Tal com hem pogut observar, les dimensions que emergeixen amb més forga
son les segiients:

» Larelacional. A continuaci6, presentem una de les veus recollides al res-
pecte:

(T’hi entens, amb els educadors i les educadores?) R.: Molt bé [...] (En que
creus tu que t’ajuden?) R.: En tot. (En tot, me’n pots posar un exemple?) R.:
Doncs tinc..., potser m’atabalo, em poso nervios o el que sigui. (Jove amb
TEA).

* La dimensio que fa referéncia a les dificultats i oportunitats de creixe-
ment, aprenentatge, etc., que pot tenir una persona amb TEA. El segiient
relat n’és un exemple:

R.: No ho sé, potser en pobles petits és més facil pero els que tenim centre a
Bilbao, per exemple, Bilbao com a ciutat no ho facilita, eh? R.: No. R.: Aixi
de clar. No facilita piscina, no facilita poliesportiu, no facilita transport. O
sigui, potser pobles petits o0 més pobles, no ho sé, eh? (Professionals)

» La dimensi6 relacionada amb estratégies i activitats en qué aquest col-
lectiu pren part. La veu segiient n’és una evidéncia:

R.: Els divendres solem sortir a prendre alguna cosa. (I aixo t’agrada?) R.:
Si. (Que t’agrada més, les coses que feu dins el centre o fora del centre?) R.:
Fora. (Jove amb TEA)

e I la que fa esment a la formacié dels professionals que treballen en
aquest ambit (ens referim al factor huma, al nivell de coneixements, entre
d’altres elements). Idea que reflecteix el segiient familiar:

R.: Per aixo em sembla fonamental que els estudiants i les persones que de-
dicaran la seva vida al tracte amb aquestes persones tinguin les maximes
fonts d’informaci6 i coneixements, tant socials com médics, com avengos
tecnologics. (Familia)

Altres dimensions que tamb¢é han emergit, perdo amb menys for¢a, han estat:
els procediments en 1’accié socioeducativa; els protocols que acompanyen
els diferents processos d’actuacio; i I’avaluacié de processos i resultats.

b) Criteris: elements que orienten ’accid socioeducativa. Els relats reco-
llits en referéncia a aquesta categoria han evidenciat la prevalenga que
presentem a la taula segiient.
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Taula 5. Prevalenga de dimensions unides a les bones practiques. Categoria: Criteris R.: T en aquesta voragine d’incertesa, de desconeixement, de com trobar una
solucid a la problematica de la sexualitat, ja que estem immersos dins de
B . :?n:?;::i :Zg::(::; ?sufe:foilﬂf: I’associacid des de fa 33 anys que va formar ’associacio [...], perque és que
no sabem com donar-li una sortida doncs normalitzada o correcta o com tu
Definicié de bones practiques ! vulguis anomenar-ho, no? Es una assignatura pendent, una assignatura pen-
Fonamentacio de les bones practiques 15 dent (Familia)
Canvi social 4
Participacié 32 Altres dimensions que emergeixen amb menys for¢a son: la dimensio ética,
Dimensié ética de les bones practiques 5 el canvi social, la responsabilitat i coresponsabilitat en les bones practiques
Responsabilitat i coresponsabilitat en les bones 2 i la definici6 de bones préctiques.
practiques
Necessitats ateses 16 ¢) Impacte: I’efecte de les accions socioeducatives a diferents nivells. L’ana-
Necessitats no ateses (reptes) 6

lisi realitzada ens ha portat a identificar els elements que presentem a la
taula segiient.

Font: Elaboracié propia.

. . . . . Taula 6. Prevalencga de dimensions unides a les bones practiques. Categoria: Impacte
Com podem observar, les dimensions que mostren una major preséncia son

les seguents: i ) Nombre de vegades que la idea
imensions . .
emergeix en els relats recollits
» La fonamentacid de les bones practiques (estarien relacionades amb ac- Aprenentatges 7
cions encaminades a la qualitat de vida, a I’atencié de necessitats, prac- Construccié col-lectiva de coneixement 4
tiques valides, el treball en xarxa, la coordinacié amb les families, entre Impacte en la societat 4

d’altres). Element que destaca aquest professional:
Font: Elaboracio propia.

R.:[...] Jo crec que renovar-se. A més, estava parlant de les noves tecnologies

i ens vam quedar molt enrere d’ells. Llavors cal ser-hi també adaptant tot el

. . . Podem dir que no hi ha grans diferéncies en el pes que representen unes
que ve perque cal donar-hi resposta. (Professional)

dimensions i unes altres. Les plasmem a continuacio:

» Participacio (referida a la participacio a diferents nivells, destacant el
protagonisme dels joves amb TEA). Aspecte que es reflecteix en la se-
glient veu:

* Aprenentatges (aconseguits pels joves amb TEA). Aspecte que vam evi-
denciar a través del segiient relat.

(Quantes coses has apreés?) R.: Doncs caminar sol al metro, que abans no
sabia caminar sol, no sabia ni utilitzar el transport public abans, i ara si. (Que
bé, 1 més coses que has aprés des que ets al centre?) R.: Doncs congéixer el
casc antic de Bilbao, ara som al centre perque conegui més llocs de Bilbao,
ens hem orientat en aixo. (Jove amb TEA)

R.: Jo séc I’encarregat d’enviar email i aixo, als del menjar i aixo, anul-lar
aix0. (Si, si. Es a dir, que tens una responsabilitat important) R.: Si. (Jove
amb TEA)

» Necessitats ateses. Idea que destaca aquest familiar:

* Construccio col-lectiva de coneixement, cosa que ha reflectit els nexes
entre associacions, universitat i centres educatius. Un familiar assenyala-
va el segiient:

R.: Vaig sol-licitar la placa d’habitatge [...] i em va costar, em va costar,
perqué clar, tampoc no era facil, perqué 1’habitatge és un recurs doncs que
no és facil implementar-lo, t€¢ un cost social important, bé, doncs cal es-
perar [...], vaig tenir la sort que al meu fill li van donar relativament rapid

s - R.: Em sembla molt bé aix0, que entre la universitat i els centres o les asso-
I’habitatge. (Familia)

ciacions que tenim, que hi son, en els quals hi ha aquestes persones, hi hagi,

. . s . diguem, una comunicacio al més fluida possible, per transmetre’s mituament
* Necessitats no ateses: la necessitat d’habitatge, I’abordatge de la sexua- & P P

litat 1 els processos relacionats amb 1’envelliment han destacat com a
reptes a treballar. Aixi ho evidencia la veu que recollim a continuacio:

tots aquells aspectes que puguin enriquir la millora de la vida de les perso-
nes. (Familia)



practiques en TEA

72

Educacié Social 76

La definicié de

bones practiques
no esta exempta
de controveérsia, la
qual cosa implica
que també sigui
aixi en el cas de

la bones

» Impacte en la societat. Aixi ho reflecteix aquest professional:

R.: La veritat que el poble d’Arrigorriaga i 1’ajuntament doncs en aquest
sentit ens facilita moltissimes coses. Hem parlat amb ells, ens han deixat
col-locar dins de la piscina com a la biblioteca, pictogrames, perque els xa-
vals reconeguin, o sigui, doncs els espais. I la veritat que és un poble que aixi
en aquest sentit doncs per a mi és xapo, ens facilita molt les coses. (Profes-
sional)

Discussio i conclusions

La definicio de bones practiques no esta exempta de controvérsia, la qual
cosa implica que també sigui aixi en el cas de la bones practiques en TEA
(Lubas et al., 2016). Tanmateix, si que hi ha un acord pel que fa a quée és una
practica basada en I’evideéncia. Actualment la recerca se centra cada vega-
da més en la importancia que els professionals que treballen amb persones
amb TEA i les seves families puguin respondre a partir d’aquestes evidénci-
es. Com assenyalen Hume et al. (2021), Morin et al. (2020) i Morin, Sam,
Tomaszewski, Waters i Odom (2020), actualment s’han identificat diferents
practiques basades en evidencies.

Depenent del context, I’administracié publica ofereix la mateixa resposta a
les persones amb TEA i les seves families, la qual cosa implica desavantatges
en la possibilitat de rebre una atenci6é centrada en bones practiques, existint,
com assenyalen Dillenburger et al., (2014), una mena de loteria (postcode
lottery) a I’hora de rebre els serveis.

El TEA implica una atencio6 especialitzada i intensiva al llarg del cicle de
la vida, marc en el qual s’han identificat diverses necessitats, des d’un di-
agnostic precog i els serveis d’atencid primerenca, passant per una resposta
educativa inclusiva, etc. No obstant aixo, hem de dir que emergeixen noves
demandes a les quals cal anar responent, com ara el tema de les persones
adultes (Marsack-Topolewski, 2020) i de la sexualitat (Turner, Briken i Sc-
hoettle, 2017).

Cal que els professionals tinguin una formacioé continua i especialitzada. Els
resultats obtinguts en aquest estudi assenyalen que hi ha una série d’elements
que podrien ser clau en aquesta formacioé. Pel que fa a les actuacions, cal
destacar-ne: I’aspecte relacional en les accions socioeducatives (I’adequat
establiment del vincle afectiu, la proximitat, el respecte, etc.); les activitats
realitzades en un context comunitari inclusiu; i la deteccio de dificultats en
I’accid i la possibilitat de donar-hi resposta, convertint-les en oportunitats,
com seria el cas de I’acompanyament en el desenvolupament sexual i la seva
visibilitzacié (MacKenzie, 2018), com hem esmentat préviament.
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Quant als criteris: la fonamentacio de les bones practiques és definida ex-
clusivament pels professionals; es veu imprescindible la promocié que les
persones amb TEA adoptin un paper més actiu en la seva propia vida, com
assenyalaven Charman ef al. (2011), que parlaven d’una bona practica ba-
sada en la possibilitat de tenir més participacio (més protagonisme) en di-
ferents processos i el fet de respondre a les necessitats, tant explicites com
implicites, d’aquest col-lectiu.

Pel que fa a ’impacte, el que, fonamentalment, es reflecteix son els aprenen-
tatges percebuts per la persona mateix —element estretament relacionat amb
les competéncies que indiquen Sparrow ef al. (2005)—, tenint en compte que
un individu ha de poder ser autosuficient i autonom en els seus entorns més
propers.

Tots aquests aspectes ens orienten a revisar i proposar nous plantejaments
formatius de cara als professionals que treballen amb TEA, tant en els nivells
de formacio inicial com en els de formacié continua. En aquest sentit, en-
tenem que la universitat hi juga un paper fonamental a I’hora d’oferir plans
formatius en consonancia amb les necessitats emergents. Creiem, a més,
que és cabdal continuar en la linia d’interlocuci6, col-laboracio i construc-
ci6 conjunta de coneixement amb tots els agents involucrats en les accions
socioeducatives en TEA, tal com hem tingut 1’oportunitat de desenvolupar
en aquest projecte.
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Aquest estudi presenta un analisi comparativa de la visio que tenen professionals de la pedagogia
social de diferents paisos sobre la seva accié socioeducativa en el marc de la pedagogia social.
Sorgeix de ’interés per construir una mirada global, actual i integrada sobre la pedagogia social.
S’utilitza una metodologia qualitativa amb la realitzacid d’una série d’entrevistes semiestructurades
a professionals experts de I’ambit de la pedagogia social de deu paisos diferents. El contingut de les
entrevistes s’analitza a partir de les principals dimensions que configuren la pedagogia social, defini-
des pels experts académics en una recerca prévia (Janer i Ucar 2016a). Aquestes es codifiquen en una
série de categories d’analisi tractades amb el programa Atlas.ti. Segons els professionals entrevistats,
la pedagogia social no t¢ una traduccio professional directa; no té un reconeixement social i no hi ha
acord sobre el seu estatus epistemologic. Hi ha una série d’aspectes concrets que consideren que es
desenvolupen de manera especifica en funcio de cada context. Coincideixen en el fet que es possible
generar un marc teoric i practic comu per a la pedagogia social ja que hi ha elements comuns entre
les tradicions dels diferents paisos. Afirmen, pero, la necessitat de crear i potenciar entorns de dialeg

entre tedrics i practics; entre académics i professionals.
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Un analisis comparativo
internacional sobre la practica
profesional de la pedagogia social

Este estudio presenta un andlisis comparativo de la vi-
sion que tienen los profesionales de la pedagogia social
de diferentes paises sobre su accion socioeducativa en
el marco de la pedagogia social. Surge del interés por
construir una mirada global, actual e integrada sobre
la pedagogia social. Se utiliza una metodologia cua-
litativa con la realizacion de una serie de entrevistas
semiestructuradas a profesionales expertos del ambi-
to de la pedagogia social de diez paises diferentes. El
contenido de las entrevistas se analiza a partir de las
principales dimensiones que configuran la pedagogia
social, definidas por los expertos académicos en una
biisqueda previa (Janer y Ucar, 2016a). Estas se co-
difican en una serie de categorias de andlisis tratadas
con el programa Atlas.ti. Segun los profesionales entre-
vistados, la pedagogia social no tiene una traduccion
profesional directa; no tiene un reconocimiento social y
no existe acuerdo sobre su estatus epistemologico. Hay
una serie de aspectos concretos que consideran que se
desarrollan de forma especifica en funcion de cada con-
texto. Coinciden en que es posible generar un marco
tedrico y practico comun para la pedagogia social ya
que hay elementos comunes entre las tradiciones de los
diferentes paises. Afirman, sin embargo, la necesidad de
crear y potenciar entornos de dialogo entre tedricos y
practicos, entre académicos y profesionales.

Palabras clave
Pedagogia social comparada, practica profesional,
reflexion.

An international comparative
analysis of the professional
practice of social pedagogy

This paper presents a comparative analysis of the vi-
sion that social pedagogy professionals from different
countries have regarding their socio-educational action
in the framework of social pedagogy. The study was dri-
ven by interest in building a global, up-to-date, integral
view of social pedagogy. A qualitative methodology was
used, based on conducting a series of semi-structured
interviews with experienced professionals in the field of
social pedagogy from ten different countries. Analysis
of the content of the interviews was based on the main
dimensions that make up social pedagogy, as defined
by academic experts in previous research (Janer and
Uca}: 2016a). These dimensions were coded into a se-
ries of analysis categories and processed using Atlas.ti
sofiware. According to the workers interviewed, social
pedagogy does not have a direct professional transla-
tion; it receives no social recognition and there is no
agreement on its epistemological status. There are a
number of specific aspects that are developed in specific
ways according to each different context. These workers
agree that it would be possible to generate a common
theoretical and practical framework for social pedago-
gy, as there are common threads among traditions in
different countries. They observe, however; that there is
a need to create and enhance environments for dialogue
between theorists and practitioners, between academics
and workers.
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Aquest estudi forma part d’una investigacié més amplia sobre pedagogia
social comparada (Janer i Ucar, 2020). La finalitat Gltima és realitzar una
analisi exhaustiva i rigorosa sobre la conceptualitzaci6 disciplinar, la for-
macid universitaria i la professionalitzaci6 de la pedagogia social des d’una
perspectiva internacional.

Entenem la pedagogia social com un sistema social que integra la ciéncia
(investigacio), 1’educacid (disciplina) i les activitats ocupacionals (la pro-
fessid) (Hamaéldinen, 2013); un model on conflueixen 1I’ambit teoric, el for-
matiu i el professional. Es per aixd que per desenvolupar una visié solida i
comuna sobre la pedagogia social, és necessari analitzar tres perspectives
clau: I’académica (Janer i Ucar, 2016), la formativa (Janer i Ucar, 2019) i la
professional. En aquest estudi es presenta 1’ultima fase d’aquesta investiga-
cio: I’analisi de I’ambit professional de la pedagogia social.

Les preguntes d’investigacio d’aquesta fase son: Com es desenvolupa I’accid
professional de la pedagogia social en els diferents paisos? Quins son els
ambits d’intervencio més importants? Com es desenvolupen en la practica
professional les dimensions més importants de la pedagogia social definides
pels académics? Quina relacid estableixen els professionals amb la teoria?

L’objectiu d’aquesta fase consisteix a analitzar, a través d’una serie
d’entrevistes semiestructurades, la percepcid que tenen els professionals de
la pedagogia social sobre la seva accid socioeducativa per tal d’observar
semblances i diferéncies entre paisos i/0 ambits d’intervencid. Es pretén
contrastar les formes de fer i de treballar entre els professionals entrevistats.
Els resultats obtinguts obeeixen a la perspectiva particular de cada profes-
sional, motiu pel qual no es poden generalitzar a nivell de pais. Tot i aixi, un
estudi d’aquestes caracteristiques permet copsar les diverses maneres en que
la pedagogia social es concreta a través de les seves practiques en diferents
contextos.

Aquest treball comenga amb el marc tedric en que es contextualitza la re-
cerca. A continuacio, es descriu la metodologia utilitzada, la mostra, el trac-
tament de les dades i les variables d’analisi. En el tercer apartat, es donen
a coneixer els resultats més rellevants de I’estudi comparatiu. Per ltim,
s’aporten les conclusions i la discussio dels resultats.

L'objectiu
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consisteix a
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percepcid que
tenen els
professionals de la
pedagogia social
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La pedagogia social entre la teoria i la
practica, entre 'acadéemia i els professionals

Al llarg del temps, nombrosos autors han intentat construir uns fonaments
cientifics solids i mundialment consensuats per a la pedagogia social. Aques-
ta disciplina ha estat caracteritzada de maneres diverses: com una ciéncia,
com una practica i com un art; pero, també, com una manera d’interpretar el
mon i explicar la vida. Cal dir, pero, que no és només una disciplina acade-
mica, sind que suposa també un compromis amb la practica educativa i so-
cial (Schugurensky i Silver, 2013; Janer i Ucar, 2019). La manera com es
concreta la pedagogia social en les diverses practiques professionals deriva
dels enfocaments ideologics, politics i culturals propis dels paisos on es des-
envolupa. Aixo ha fet que el concepte de pedagogia social s’hagi emprat
amb diferents significats en diferents contextos (Lorenz, 2008; Kornbeck i
Rosendal, 2009; Coussé et al., 2010; Storo, 2012; Hamaéldinen, 2013; Janer
i Ucar, 2016 i 2020).

La complexitat de la pedagogia social, tant des del punt de vista tedric com
practic, ha generat alguns conflictes, al llarg de la seva historia, entre els
académics i els professionals. Aixd ha contribuit a dificultar encara més
una visi6 unificada de la pedagogia social i, també, 1’assoliment del prestigi
academic i social (Rosendal, 2009; Kornbeck, 2009; Ucar, 201 1).

Una possible raé d’aquest distanciament entre académics i professionals po-
dria ser la creixent academitzacié que s’ha produit a les darreres deécades
dins les ciéncies socials (Storo, 2012). Aquesta academitzacio, concretada en
el desig de tenir un estatus cientific reconegut, ha fet que els coneixements
hagin esdevingut més académics i allunyats de la practica. La idea que els
académics només teoritzen mentre que son els practics els qui han de lidiar
amb els problemes reals no s’ha produit tinicament en la pedagogia social
sin6 en bona part de les ciéncies socials. Es aixo el que, en molts casos, ha
contribuit a generar recels reciprocs, que llastren, des del nostre punt de
vista, la pedagogia social en tant que disciplina que, com la gran majoria
d’autors defensa, €s al mateix temps teorica i practica.

No és estrany que es plantegi que un dels principals reptes actuals de la pe-
dagogia social és el d’intentar integrar la teoria i la practica. Segons Storo
(2013), cada professional necessita tant una teoria explicativa com una teoria
per a I’accid, és a dir, cal tant la teoria per explicar el que passa, com per
guiar les accions que han de donar resposta al que passa.

A Espanya, aquesta problematica ha estat abordada per Ortega, Caride i Ucar
(2013), que afirmen que la creacio o validacié de coneixement, sigui de prac-
tiques o metodologies en el camp de la pedagogia social, els correspon tant
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a I’académia com a la professio. A la figura 1 es pot observar com aquests
autors plantegen un model d’integracié entre el camp académic i el profes-
sional.

Figura 1. La convivéncia d’académics i professionals en la pedagogia social i 'educacié social

CAMPO ACADEMICO Y PROFESIONAL DE LA PEDAGOGIA SOCIAL-EDUCACION SOCIAL

TEORiA
PRACTICA

Zona prioritaria |
de los académicos |

INVESTIGACION
REFLEXION-ACCION

i Zona prioritaria
| de los précticos

FORMACION
PROFESIONALIZACION

f
REALIDADES EDUCATIVAS Y SOCIALES

Font: Ortega, Caride i Ucar (2013, p. 20).

Ucar (2016) apunta que les accions i intervencions socioeducatives son com-
plexes, ja que es nodreixen i es desenvolupen de forma transversal en la
teoria i la practica. Integrades, teoria i practica, constitueixen i expliquen la
pedagogia social, pero cap de les dues pot fer-ho d’una forma completa o
suficient per separat:

Com a ciéncia practica o practica cientifica, la pedagogia social genera nous co-
neixements a partir de les seves practiques. Aquests nous coneixements obtinguts
tornen a ser aplicats en practiques concretes per generar, una vegada més, co-
neixements teorics i practics, una altra vegada nous, en una espiral acumulativa
sempre creixent i sempre en moviment. (Ucar, 2016, p. 20)

Marynowicz-Hetka (2007) apunta que, entesa com a una construccid teori-
ca, epistemologica, ontologica i axiologica, la pedagogia social hauria de
proporcionar una orientacid practica per a 1’accid social. Pero fins ara, la
diversitat d’ambits d’intervencio de la pedagogia social i I’enorme hetero-
geneitat de situacions objecte d’intervencio en cada context han dificultat
I’claboracié dels parametres clau d’aquesta orientacid tedrica i practica.

Teoria i practica
constitueixen la
pedagogia social,
perd cap de les
dues pot fer-ho
d’'una forma
completa per
separat
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Assenyala Himaildinen (2013) que tant I’orientacio practica com 1’acci6 pro-
fessional poden ser diverses en funcié de la concepcio teorica que es tingui
sobre la pedagogia social. En alguns casos, aquesta conceptualitzacié s’ha
focalitzat sobre processos de resocialitzacid; en d’altres, sobre determinats
grups d’edat especifics; en uns altres, en métodes educatius particulars; o,
per I’ultim, en I'accié desenvolupada en determinades institucions socials
o educatives.

El que és un fet és que, al llarg de la historia de la pedagogia social, s’ha
desenvolupat més 1’ambit de les necessitats i 1’assisténcia social que no pas
el de I’educacié comunitaria o 1’ambit escolar i de lleure (Cameron i Moss,
2011; Cousée et al., 2010; Storo, 2013; March, Orte 1 Ballester, 2016; Janer
i Ucar, 2016a i 2016b).

Per exemplificar-ho es pot assenyalar que, als paisos nordics com Finlandia,
Dinamarca, Noruega i Suécia, la pedagogia social s’ha desenvolupat en gran
mesura en el context del sistema d’assistencia social (Eriksson, 2010). A
Espanya, la pedagogia social s’ha desenvolupat historicament en I’ambit de
la inadaptaci6 infantil i juvenil i en el de I’animacié sociocultural i 1’accio
comunitaria. En el context anglosaxd, per ultim, la pedagogia social s’ha
centrat prioritariament en 1’atencio dels infants i joves dels centres residen-
cials (Petrie et al., 2009).

Estudis recents han comengat a tractar des d’una perspectiva comparada la
situacio actual de la pedagogia social al mon (Ribas Machado, 2013; Erik-
sson, 2014; Janer i Ucar, 2016, 2019 i 2020). Els resultats mostren la pos-
sibilitat de consensuar uns indicadors clau, universalment acceptats, sobre
la pedagogia social. Pretenen ser una primera aproximacio a I’elaboracio
d’un marc tedric, practic i formatiu solid de la pedagogia social. Janer i Ucar
(2016) han analitzat la visi6 sobre la pedagogia social que tenen alguns ex-
perts académics de diferents paisos del mén. Aquests experts consensuen,
des del seu punt de vista, les vuit dimensions clau per analitzar de la pedago-
gia social. Son les segiients:

1. Contextual: hi ha un nucli comt i homogeni de la pedagogia social, pero
es concreta en cada context especific.

2. Historica: neix de la necessitat de donar una resposta educativa a proble-
mes socials que pateixen els individus, els grups i les comunitats.

3. Epistemologica: és considerada una ciéncia, una practica i un art.

4. Funcional: la seva funcié com a ciéncia és sistematitzar teoricament els
coneixements contribuint al desenvolupament cientific i académic. La
seva funcié com a practica és donar resposta educativa a problemes so-
cials.

5. Professional: pot actuar en una multiplicitat d’ambits d’intervencio i esta
relacionada directament amb altres professions socials com el treball so-
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cial, I’educacié social, la pedagogia, el treball amb infants, joves i adults,
i la intervencié sociocomunitaria.

6. Metodologica: utilitza métodes propis que poden ser qualitatius, quanti-
tatius i creatius.

7. Normativa: en les intervencions socioeducatives desenvolupa una serie
de normes pedagogiques que guien 1’acci6 a favor del que es consideri
necessari 1 desitjable per a millorar la vida de les persones i la cohesio
social.

8. Politica i ética: el context politic i étic influeix directament en la conside-
raci6 de la pedagogia social. Té un fort compromis amb la justicia social
i persegueix valors ¢tics d’equitat i igualtat.

Aquests mateixos autors apunten que, per arribar a construir una mirada
global, actual i integrada de la pedagogia social, cal analitzar-la a través de
tres perspectives clau: I’académica, la formativa i la professional (Janer i
Ucar, 2020). Es en aquest context on se situa el present estudi que, com s’ha
apuntat, pretén realitzar una analisi descriptiva i comparativa sobre la visio
que tenen de la propia acci6 professionals de I’ambit de la pedagogia social
de diferents paisos.

Metodologia de la recerca

La metodologia utilitzada és qualitativa. S ha realitzat una série d’entrevistes
semiestructurades a professionals reconeguts a cada pais que porten una llar-
ga trajectoria en I’ambit de la pedagogia social. Tot i que s’utilitza el terme
pedagogia social, entenem que, a efectes practics i professionals, equival
als conceptes de treball social 1 educacio social, ateses les diferéncies que
existeixen entre paisos quant a les professions especificament associades a la
pedagogia social (Janer, 2016).

S’escull I’entrevista semiestructurada per a recollir les dades perque permet
I’expressio lliure de I’entrevistat, tant en 1’ordre com en el contingut del
discurs (Castillo i Cabrerizo, 2004).

El disseny de I’entrevista s’ha elaborat a partir de les dades obtingudes de les
dues fases d’investigacid previes: I’estudi de la perspectiva académica de la
pedagogia social (Janer i Ucar, 2016) i I’estudi de la perspectiva formativa
(Janer i Ucar, 2019). D’aqui s’extreuen les variables d’analisi que recullen
i estudien les vuit dimensions clau de la pedagogia social elaborades pels
experts académics. Es a partir d’aquestes variables que s’estructura el guid
utilitzat per a desenvolupar les entrevistes.
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Les entrevistes s’han realitzat a través d’Skype, atesa la impossibilitat de
I’entrevistador de desplagar-se a cada pais, 1 s’han traduit a la llengua cata-
lana per facilitar-ne 1’analisi.

Aquest estudi s’ajusta a les pautes étiques acceptades internacionalment. El
Comite d’¢ética sobre experimentacio animal i humana (CEEAH) de la Uni-
versitat Autonoma de Barcelona va aprovar aquest estudi el 25 de maig de
2018 (referéncia 4270). Cal assenyalar tamb¢ que totes les persones expertes
participants d’aquest estudi van donar el seu consentiment per a la publica-
ci6 d’aquests resultats.

La mostra

La mostra és de tipus intencional. La seleccié dels entrevistats s’ha fet a
partir dels segiients criteris:

e Treballen en I’ambit de la pedagogia social, I’educacio social o el treball
social.

* Tenen una reconeguda trajectoria professional i un minim de deu anys
d’experiencia practica en aquest camp.

* Coneixen el desenvolupament de la pedagogia social al seu pais.

A la taula 1 es presenta la mostra final, que consta de deu professionals de
deu paisos diferents. Inicialment es comptava amb dos professionals més
de Russia i Jap6, pero I’idioma va ser una dificultat a ’hora de realitzar les
entrevistes.

Taula 1. Mostra final de professionals entrevistats

Mostra Anys de
Pais Edat dedicacié

3 ? professional
Alemanya 1 42 15
Bélgica 1 60 31
Brasil 1 35 17
Dinamarca 1 42 20
Espanya 1 52 32
Finlandia 1 45 18
Noruega 1 62 42
Suécia 1 46 20
Uruguai 1 43 22
Regne Unit 1 40

5 5
TOTAL 10

Font: Elaboracié propia.
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Dels 10 professionals entrevistats, 3 tenen una experiencia en 1’ambit pro-
fessional menor de 20 anys; 3 tenen una experiéncia d’entre 20 1 25 anys; i 4
en tenen més de 30 anys. La seva concepcid de la pedagogia social i la seva
visi6 de ’acci6 professional deriven del seu bagatge professional i personal.
Els ambits professionals on actualment treballen son: treball amb infants
i joves; families; atencid a grups marginats i serveis socials; en ambits de
formacio; en supervisio educativa; i, per Gltim, en investigacio.

Entre 1’octubre i el novembre del 2015, es va fer el primer contacte amb
els professionals. Les entrevistes es van realitzar entre els mesos de febrer i
marg del 2016.

Categories d’analisi, tractament i analisi de la informacio

Una vegada recollida la informacio, es realitza una analisi del discurs i del
contingut mitjancant el programa informatic Atlas.ti (versi6 6.2.). En 1’analisi
del discurs s’han contemplat dues dimensions: el text (les diferents idees i
arguments dels entrevistats) i el context (pais especific de I’entrevistat). El
tractament i analisi de la informacid obtinguda segueix els segiients passos:

Creacio de categories d’analisi
Organitzacio de la informacio
Codificaci6 de la informacio
Presentaci6 dels principals resultats

W=

Una vegada introduides les entrevistes al programa, s’han assignat un o di-
versos codis a les categories d’analisi de la investigacio i s’han introduit
en el programa Atlas.ti. L’analisi de la informacié mitjangant el sistema
de codis segueix una logica deductiva-inductiva: es parteix d’unes catego-
ries generades de les dimensions i variables de la investigacié (deduccid) i
s’incorporen nous codis o es reformulen els ja existents durant la reflexio de
I’investigador en I’analisi (induccid) (Nuilez, 2014). A la taula 2, es poden
observar les categories d’analisi utilitzades a I’Atlas.ti, amb els respectius
codis.
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Taula 2. Categories d’analisi

Categories d’analisi

Codi Atlas.ti
Dimensio Variable
1. Informacié personal del 1.1. Motivacié Motivacié
. p 1.2. Trajectoria professional Trajectoria
1.3.

professional

Treball actual

Treball actual

2. Informacié academica del
professional

2.1. Formacié académica
2.2. Valoracié formacié

Formacio
Valoracié formacié

3. Contextual

3.1. Pedagogia social en el
context

Contextual

4. Epistemologica

4.1. Epistemologia de la
pedagogia social
4.2. Relacié teoria-practica

Epistemologica
Teoria-practica

5.1. Funcions

5. Funcional 5.2. Coordinacié amb altres Funcional
) P, Coordinacié
professionals i/o disciplines
6.1. Ambits d'intervencié
6.2. Treball amb altres Professional

6. Professional

professionals
6.3. Diferéncies entre pedagogia
social i treball social

Treball amb altres professionals
Pedagogia social-treball social

7. Metodologica

7.1. Metodes i técniques
7.2. Avaluacio de resultats

Metodologica
Avaluaci6 resultats

8. Normativa 8.1. Normes pedagogiques Normativa
8.2. Importancia de la normativitat
S 9.1. Influencia politica Politica
9. Btica i politica 9.2. Valors étics Etica
10.1. Dificultats actuals Dificultat
10. Perspectiva futura 10.2. Canvis futurs Canvi
10.3 Altres dades Altres

Font: Elaboracié propia.

La dimensio historica no s’ha contemplat en 1’analisi perque molts dels en-
trevistats poden no tenir informacié exacta de 1’origen o el naixement de la
pedagogia social al seu pais.

Els resultats es presenten mitjancant fragments literals de les en-
trevistes amb la finalitat de reforcar 1’analisi. Cadascun dels frag-
ments literals s’acompanya d’un codi que situa l'origen de la font.
S’utilitza el pais de cada entrevistat per donar rellevancia al context.

A continuaci6 es presenta un exemple de la codificacio feta en els fragments
literals.
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Grafic 1. Exemple grafic dels codis utilitzats en els fragments literals

Numero de “quotes” J

/ [ o fragment seleccionat

[ (Pais:4:17)

\ [ Paragraf dins I'entrevista J

Font: Elaboracio propia.

Resultats de la recerca

Tot seguit, es presenten els principals resultats d’aquesta recerca en cada
dimensiod estudiada i es complementen amb fragments literals dels entrevis-
tats. Les variables relatives a I’entrevistat (formaci6 académica, trajectoria
professional, motivacio, treball actual) es poden consultar a I’annex 1.

Els resultats obtinguts no es poden generalitzar a nivell de pais ni tampoc
dins I’ambit general de la pedagogia social, ja que la mostra de professio-
nals experts entrevistats en cada pais no ¢s representativa. Com s’ha apuntat,
I’objectiu d’aquesta recerca ¢s oferir una visidé panoramica internacional,
rica 1 aprofundida de les percepcions de professionals reconeguts, en els seus
respectius paisos, sobre com s’encarna i es desenvolupa en cadascun d’ells
la pedagogia social.

Principals resultats en les dimensions de la pedagogia
social

Contextual

La dimensidé contextual té a veure amb el desenvolupament de la pedago-
gia social en cada context particular i la possibilitat de construir un marc
teoric comu, solid i universalment acceptat. La majoria dels entrevistats esta
d’acord amb la idea que la pedagogia social requereix d’un corpus teoric i
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practic que garanteixi la seva consolidacié académica i social i que, tanma-
teix, la concreti segons el context especific on es desenvolupi.

La majoria esta també d’acord en el fet que la pedagogia social no existeix
com a tal, ja que €s definida de manera diferent en cada pais. Tampoc no hi
ha una traduccid professional directa, perod si que es produeixen esforgos
per desenvolupar 1 donar a conéixer aquesta disciplina, com una eina potent
per treballar amb persones, grups i comunitats amb dificultats i problemes
socials a través de 1’educacio. Els entrevistats de paisos com Anglaterra,
Bélgica, Dinamarca, Suécia i Noruega coincideixen que en el seu context
existeix una cultura pedagogica social en les institucions i un clar interes
perque comenci a agafar forca com a ciéncia teorica i practica.

Estem i hem estat molt en contacte, per exemple, amb Dinamarca i Suécia
i també els darrers tres anys amb el Regne Unit perque els interessa molt
desenvolupar una mica de teoria i practica de la pedagogia social. (Norue-
ga:44:126)

Els entrevistats de Brasil, Uruguai i Espanya assenyalen que la pedagogia
social s’entén com a una disciplina dins de la formaci6 dels educadors so-
cials; esdevé un espai per sistematitzar 1’educacié social. Aquests profes-
sionals parlen de 1’existéncia de 1’educacié social i no pas de la pedagogia
social que, des del seu punt de vista, s’ocupa més d’investigar que no pas
d’intervenir.

En el context de la formacio, és una disciplina que sistematitza I’educacio
social. Aixo dona aquest perfil més teoric a la practica, que és 1’educacio
social. (Brasil:53:139)

Pel contrari, els entrevistats de Finlandia i Suécia consideren que la peda-
gogia social és una espécie de paraigiies que engloba I’educacio, el treball
social 1 la politica social. Tot i aixi, assenyalen que encara perdura el debat
sobre qué fa un pedagog social, com es caracteritza, si és una teoria o una
practica i, per ultim, quin lloc ha d’ocupar als plans d’estudi.

Segons el meu parer, la pedagogia social és un cami transversal entre el tre-
ball social, la psicologia, I’educacio i la sociologia, potser és aixo el que fa
que els pedagogs socials siguin més exigents perqué hi ha arees on busquen
pedagogs socials, fins i tot a Suécia. (Suecia:13:43).

Epistemologica
No existeix consens sobre quin és 1’estatus epistemologic de la pedagogia

social. Hi ha una gran varietat d’opinions subjectes al context especific on es
desenvolupa aquesta disciplina.
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Per una banda, trobem professionals que consideren que la pedagogia social
¢és ciéncia, practica i art, com ara els entrevistats del Regne Unit, Suécia,
Finlandia i Alemanya.

Son totes aquestes coses perqué ho posem en practica pero, alhora, estu-
diem molt, escrivim les teories, el dialeg, fem connexio entre teoria i practica
tothora i, a més, és una mica d’art. Es art quan es treballa amb persones per-
qué podem emprar molta creativitat [...]. Es realment una forma creativa de
treballar. (Finlandia:72:169)

Crec que és sobretot una barreja de practica i ciéncia, perd també crec que és
algun tipus d’art, la manera de fer-ho, pero, per descomptat, depén de com
definiu ciencia, practica i arts, perd crec que és una barreja complexa de tot
plegat. (Suécia:31:71)

D’altres creuen que la pedagogia social només és una disciplina que siste-
matitza 1’educacio social, i és I’educacio social la que té la consideracio de
ciéncia, practica i art (entrevistats de Brasil i Espanya).

[L’educacio social] és molt practica, i és també, €s un punt més que cientifica,
¢s artistica. Jo crec que és una combinaci6 de les tres, perd destaca la prac-
tica, per a mi la seguiria ’art, i I’0ltima seria la cientifica. (Espanya:67:150)

I d’altres consideren que la pedagogia social és alguna cosa entre ciéncia i
practica (entrevista de Dinamarca) o simplement és una practica (entrevista
d’Uruguai).

Crec que €s quelcom entre una ciéncia i una practica. Pero crec que és molt
encertat pensar-la com a ciéncia perqué hi ha moltes coses que sabem de ma-
nera cientifica, que defineixen les coses, pero sempre cal posar-les en el con-
text de les persones que treballen. No es poden obtenir respostes exactes, de
manera que aquest €s el problema d’anomenar-la ciéncia perqué normalment
amb la ciéncia s’obtindria una resposta exacta [...], perd crec que podem
aprendre molt sobre 1’enfocament cientific del pedagog social, tot i que és
forga dificil perque és una novetat a Dinamarca. (Dinamarca:21:104).

En relacio amb la connexid entre teoria i practica, els resultats mostren
que continua existint un clar distanciament entre teorics i practics, entre
I’académia i la professio. Tots els entrevistats assenyalen la necessitat de
crear més entorns de dialeg i d’experiéncies compartides. Des del seu punt de
vista, la teoria i la practica han d’estar intimament connectades. L’educacio
té dues dimensions, la practica i la teorica; i és a partir de les practiques i les
experiéncies que es construeix la teoria. Segons ells, qualsevol professional
necessita saber més sobre la teoria per tal de millorar la connexié entre la
teoria i la practica.
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D’altra banda, la majoria dels professionals creu que la formacié que han
rebut en I’ambit de la pedagogia social, el treball social o I’educacio6 social
ha estat més teorica que no pas practica. Aixo reforca la idea que continua
existint un distanciament entre 1’ambit académic i I’ambit professional.

Funcional

Segons els entrevistats d’Espanya i Dinamarca les funcions que pertoquen al
pedagog social es desenvolupen i s’aprenen al lloc de treball.

Quan parles de funcions, dependra sempre de I’ambit [...], les especifiques
d’intervencid, d’accio, perque jo si que penso que aquestes si que son concre-
tes per a cada tipus de col-lectiu (Espanya:35:76).

Alguns professionals (Brasil i Anglaterra) veuen la necessitat de diferenciar
entre les funcions que tenen els teorics i les funcions dels practics. Desenvo-
lupar la part més teorica ajuda a ordenar i descriure les diferents situacions
en les quals un professional pot intervenir. La teoria també aporta més conei-
xement del context (entrevistats de Bélgica, Noruega i Suécia).

Crec que si treballes en aquest camp, un aspecte important és que en tinguis
coneixement, especialment coneixements sobre el camp que treballes [...].
Per tant, has d’entendre els antecedents de les estructures legals en queé treba-
lles. Aquest és un aspecte. Un altre que crec que és molt important per treba-
llar en aquest camp és que els treballadors socials o els pedagogs socials son
capacos de crear entorns, crear ambients on es pugui fer el que es necessiti de
manera flexible. (B¢lgica:14:57).

Cada entrevistat enumera les funcions més importants que el professional de
la pedagogia social ha de desenvolupar en el seu lloc de treball. Aquestes fun-
cions especifiques poden variar en funcié de I’ambit concret d’intervencio,
del projecte i dels participants. Per exemple: segons I’entrevistat d’Espanya,
las funcions d’acompanyament son funcions que fan tots els col-lectius pro-
fessionals, pero aquesta funci6 sera molt diferent si es desenvolupa quan hi
ha una demanda, quan no n’hi ha, quan es treballa en medi obert, en medi
tancat, etc. L’entrevistat de Dinamarca apunta que la formacid que reben els
professionals socials és molt general 1 quan aquests son contractats en ambits
molt especialitzats, com ara un centre juvenil, no tenen prou coneixements.
Es per aixo que afirmen que les funcions que els pertoca de desenvolupar
s’aprenen i s’adquireixen en el lloc de treball.
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Les principals funcions que els entrevistats enumeren com a comunes per a
tots els col-lectius professionals son:

» Saber-se situar i donar una resposta educativa als problemes socials

» Fer una analisi permanent de la practica

* Acompanyar

» Supervisar equips educatius

» Crear entorns propicis per al dialeg, tant en les relacions interprofessio-
nals com en les relacions entre serveis

* Empoderar els joves i fer que participin en la vida publica i politica

e Actuar en I’ambit dels drets humans

*  Mediar
* Ensenyar
* Cuidar

Professional

La dimensi6 professional de la pedagogia social s’ha analitzat segons la va-
rietat d’ambits on pot intervenir i el treball i la coordinacié amb altres profes-
sionals socials. Tots els professionals entrevistats consideren que és clau tre-
ballar de manera coordinada amb altres professionals i altres disciplines. Tot
i aixi afirmen que, en molts casos, aquesta coordinacio ¢és debil o inexistent.

Sovint som com una xarxa que combina diferents tipus de professionals al
voltant d’un ciutada, al voltant d’una de les persones amb qui treballem. Aixi
doncs, estem en contacte amb el metge i I’odontoleg i coneixem 1’escola i
qualsevol altre professional que hi hagi al voltant seu. (Dinamarca:23:106).

Pel que fa a la diferenciacio i relacio entre la pedagogia social i el treball
social, alguns entrevistats creuen que en els paisos nordics es t€ molt clara
la linia entre la pedagogia social i el treball social, mentre que en d’altres
paisos aquesta linia és més difusa, com ara a Alemanya i Espanya. En els
paisos nordics, el treball social és més terapeutic, dirigit a donar solucions a
les persones amb dificultats i problemes socials, esta orientat més a la part
social i deixa de banda la part més pedagogica.

La diferéncia ¢és el tipus de pedagogia social que té una vessant pedagogica
iuna politica social, un aspecte educatiu i una consciéncia social, [...] en el
treball social la vessant pedagogica no hi és tan present. (Finlandia:31:88)

La majoria dels entrevistats considera que els ambits concrets d’acci6 dels
professionals depenen de cada context. Es pot parlar d’una heterogeneitat
d’ambits d’accio, entre els quals destaquen: pedagogia penitenciaria, atenciod
a la infancia, joves i gent gran, treball en la comunitat, persones amb disca-
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pacitats, atencié a grups marginats, centres de menors, pedagogia hospita-
laria, pedagogia al carrer, politiques d’infancia i adolescéncia, immigracio,
ONG, educaci6é ambiental i pedagogia a I’escola. Des del punt de vista dels
entrevistats tots aquests son ambits de professionalitzacié de la pedagogia
social.

Hi ha consens entre els professionals en relaciéo amb el fet que, en un futur
proper, els ambits d’intervenci6é s’ampliaran i/o canviaran com a resultat de
les situacions problematiques generades pel context socioeconomic actual.
Els entrevistats afirmen que les accions professionals s’orientaran més a
pal-liar les situacions de pobresa. També que es focalitzaran més sobre les
problematiques socials que sobre les educatives. Cada vegada més, els edu-
cadors estaran en I’ambit de les politiques socials, per posar més accent en
la igualtat en un context de grans diferéncies, com, per exemple, la situacio
actual dels refugiats.

Metodologica

Els resultats indiquen que la majoria dels entrevistats consideren que la pe-
dagogia social utilitza métodes majoritariament qualitatius, tot i que alguns
tamb¢ afegeixen els quantitatius, com és el cas dels entrevistats de Dinamar-
ca i Espanya.

Crec que és més qualitatiu perque crec que ¢s la forma en qué pensem sobre
la practica de la pedagogia social aqui, a Noruega. Hi pensem molt, ja que
treballem directament la relacié amb els infants i els joves. Per tant, es basa
molt en la relacid. (Noruega:23:81)

Es tracta de métodes i técniques que treballen les competéncies socials i la
resolucié de conflictes (entrevista d’Alemanya); que fomenten la participa-
ci6 i el dialeg per tal de construir un espai de confianga i comunicacio, a
través de métodes sociodramatics (entrevista de Finlandia i Belgica); estra-
tégies de joc i registre sistematic de les accions (entrevista de Brasil).

També en aquest cas s’afirma que aquests métodes depenen en certa manera
de I’ambit de treball, del context i del temps.

Soén qualitatius, pero aixo depén molt dels ambits de treball. No és el mateix
treballar amb nens de 4 anys que amb adults que cerquen feina. Hi ha algunes
qiiestions que son transversals a qualsevol professional de 1’educacio o de
les ciéncies socials, com pot ser els registres, qiiestions que tenen a veure
més amb la planificacio i la projeccid, tota aquesta mena de qiiestions més
metodologiques. (Uruguai:22:43)

Els metodes s’aprenen quan som en un lloc de treball (Dinamarca:14:75).
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L’enfocament es posa en la qualitat i no en la quantitat [...], fem servir moltes
técniques de conversa, hi ha treball en grup, treballem sovint amb les arts cul-
turals, les arts visuals, el video i la musicoterapia. Per tant, fem servir moltes
tecniques diferents. (Bélgica:20:93)

Existeix una gran dificultat a ’hora d’avaluar els resultats de la intervencio
jaque aquests son a llarg termini. Tampoc no existeix una avaluacié continua
i sistematica. Hi ha una gran discussi6 sobre com avaluar els resultats. Els
entrevistats assenyalen que cal preguntar-se quins son, exactament, els re-
sultats obtinguts i quin és llenguatge utilitzat per comunicar-los. Des del seu
punt de vista és important ser capag de parlar de resultats amb les persones
amb qué es treballa, per trobar el sentit que li donen al resultat (involucrar
els ciutadans en els processos de millora).

Crec que ¢és important veure la relacid entre la nostra accid i el resultat i
aleshores treballar realment intentant construir aquesta relacié en el nostre
treball. Intentem ajudar la gent a reflexionar sobre el que realment va passar
quan vam fer alguna cosa, vam fer alguna intervencié i quins van ser els
resultats. (Finlandia:46:112)

Normativa

La dimensi6 normativa esdevé clau en qualsevol intervencid socioeducativa.
Es tracta d’una posicio ética davant I’accid, que es concreta en unes normes
pedagogiques que guien aquesta accid. Els entrevistats estan d’acord que hi
ha normes que no cal consensuar amb els participants, aquelles que es refe-
reixen al respecte a la persona, a la no violéncia i a la igualtat. D’altra banda,
cal involucrar, tant com es pugui, la persona, el grup o la comunitat a ser
particips amb les seves propies decisions en 1’accid socioeducativa.

Crec que algunes normes étiques no es poden discutir. No es pot parlar de
matar algy, atacar o utilitzar la violéncia. Aixo no es pot discutir, només es
pot presentar. Pero, per descomptat, les altres normes, com ara com compor-
tar-se amb altres persones, son discutibles. I hi intentem mostrar estratégies
educatives, per exemple, es pot parlar d’un nivell d’igualtat, igualtat entre el
professional i els clients. Per tant, al nostre parer, no comencem amb normes
prefixades, llevat de les de no matar i no violar, no utilitzar la violéncia...
Intentem construir-la tot entenent quina pot ser una norma assenyada. (B¢l-
gica:23:126)

Convidem els participants a prendre les seves propies decisions. Els impli-
quem en la seva vida i en les decisions que es prenen al seu voltant o amb ells
i crec que les coses es mouen en aquest sentit, ara mateix. Crec que ¢s millor
implicar aquestes persones en les seves propies vides i no decidir per elles,
que ¢és el millor per a elles. (Dinamarca:16:83)
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Els entrevistats
remarquen que

els professionals

de I'ambit social
haurien de
participar en

I'elaboracié de les
politiques socials i

educatives

També les normes pedagogiques varien i depenen del context especific, del
projecte i dels participants amb els quals s’intervé. El bagatge personal i
professional del mateix professional també juga un paper clau en les normes
¢tiques 1 pedagogiques que aplica en la seva feina.

Crec que depén molt del que s’estigui fent [...], crec que tot depen de
I’individu. Quin és el nostre recorregut d’estudis? De quin tipus, perque
aquestes normes també estan relacionades amb la intervencié que es fa,
depén molt dels estudis i els enfocaments individuals que es tinguin. (Fin-
landia:50:130)

En alguns paisos, com per exemple Noruega, aquestes normes pedagogiques
que guien ’accio s’elaboren tenint com a referéncia unes pautes étiques que
han estat elaborades entre professionals de la pedagogia social i del treball
social. Segons I’entrevistat de Noruega, es renoven cada quatre o cinc anys.
Actuen com a un tipus de regulaci6 i ofereixen unes pautes de com treballar
amb infants, joves i adults.

Etica i politica

Existeix un acord total sobre la gran influéncia que t¢ la politica en la pe-
dagogia social i en com la politica afecta les intervencions socioeducatives.
Els entrevistats remarquen que els professionals de 1’ambit social haurien
de participar en I’elaboracioé de les politiques socials i1 educatives, cosa que
actualment no es dona.

El context politic i el context social influeixen amb escreix 1’acci6 practica,
tant local com nacional. (Regne Unit:23:67)

Crec que aquesta és una mena de declaraci6 politica, tamb¢ [...]. Diria que
la consciencia social és 1’aspecte politic que dirigeix el nostre treball. (Fin-
landia:65:155)

Les politiques de I’ambit social haurien d’estar definides amb la participacio
dels professionals socials (Espanya:92:201)

El marc politic i ideologic de cada pais, aixi com el seu desenvolupament
historic, economic i social, influeix en la posicid que s’atorga a la pedago-
gia social. Els valors étics del context i del mateix professional juguen un
paper clau en el desenvolupament de les intervencions socioeducatives. Els
valors més importants que un professional hauria de tenir interioritzats en el
seu treball, segons la visio dels entrevistats, son: consideracid de 1’altre, el
respecte, la igualtat, la promocio de I’autonomia, independéncia per prendre
decisions, la solidaritat i pluralitat, llibertat, una actitud activa i critica, el
dialeg i la democracia.
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Totes aquestes dimensions analitzades ofereixen una panoramica global so-
bre les semblances i diferéncies en maneres de fer i de percebre 1’accid pro-
fessional en I’ambit de la pedagogia social.

Discussié i conclusions principals

Historicament els académics i els professionals han considerat la pedagogia
social com un camp poc estructurat, sense una filiacio cientifica i académica
precisa i amb una situacid poc definida entre la ciéncia i la practica. Aixo ha
generat nombroses interpretacions i opinions al voltant del que és la pedago-
gia social (Ucar, 2013; Janer i Ucar, 201 6).

Els resultats d’aquest estudi mostren que els diferents professionals tenen
una concepcio6 propia sobre el quefer de la pedagogia social adaptada al con-
text on se situen i a ’ambit d’intervencié on treballen. Aixo és degut, per
una banda, al fet que el sistema politic i els valors morals de cada pais tenen
una influéncia directa sobre les accions socioeducatives (Lorenz, 2008; Kor-
nbeck i Rosendal, 2012; Ucar, 2013); i, d’altra banda, al fet que I’ambit
professional de la pedagogia social és molt ampli i heterogeni, amb una mul-
tiplicitat d’ambits d’acci6. La pedagogia social es constitueix com un cos
teoric fonamentat en el marc del treball educatiu, social i cultural, orientat
en, per i cap a la practica (Janer i Ucar, 2020).

La manera com es concreta la pedagogia social en les diverses practiques
deriva de diferents aspectes, dels quals destaquem els segiients:

» Els enfocaments ideologics, politics i culturals propis de cada pais on es
desenvolupa (Lorenz, 2008; Kornbeck i Rosendal, 2009; Coussé et al.,
2010; Smith, 2012; Storo, 2012; Himél&dinen, 2013; Ezechil, 2015; Janer
i Ucar, 2016, 2020).

» Les idees pedagogiques i socials importades d’altres paisos i contextos.

» La institucionalitzacié académica i professional de la pedagogia social
que va lligada al paper que ocupa en I’educacio superior com a disciplina
academica.

« El prestigi cientific i social que té la pedagogia social en el context de
referéncia.

» Larelacio de convergeéncia i/o divergéncia amb altres professions socials
del context.

Tot i que la pedagogia social encara es troba en un periode de recerca de la
seva identitat, si que podem observar que existeix una forta cultura peda-
gogica social que pot influir positivament en el procés de descobrir el seu
potencial per a transformar la societat.
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Per entendre i
valorar la

pedagogia social

cal partir d’'uns

principis basics i
universals sobre
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No existeix un acord entre els professionals entrevistats sobre 1’estatus epis-
temologic de la pedagogia social. No es té clar si és una ciéncia, una practica,
un art, una disciplina o una combinacié de totes. Els entrevistats consideren
que no hi ha una traducci6 professional directa de la pedagogia social. Aixo
podria ser degut al fet que el seu camp professional és molt complex i respon
a una diversitat i heterogeneitat de plantejaments en relacié amb els objec-
tius, ambits, metodologies, técniques, espais i participants. També al fet que
la pedagogia social ha seguit trajectories de desenvolupament diferenciades
en els paisos on s’ha implantat.

Els professionals reclamen la necessitat de construir espais de dialeg entre la
teoria i la practica, ja que aquestes estan poc connectades i, en molts casos,
tenen la sensacié que no parlen el mateix llenguatge que els académics. Tot
i aixi reconeixen la importancia de desenvolupar més la teoria; el tipus de
teoria que ajuda a ordenar i interpretar les situacions on han d’intervenir.

Tot 1 que la pedagogia social es desenvolupa de manera particular en cada
context, els professionals creuen que és possible elaborar un marc comu i
universal. Per entendre i valorar la pedagogia social cal partir d’uns princi-
pis basics i universals sobre el concepte, objecte, objectius i metodologia.
Es imprescindible també considerar el marc institucional i politic de cada
pais per poder desenvolupar accions i intervencions de la pedagogia social
adequades a cada context (Janer i Ucar, 2016).

Tots els entrevistats coincideixen a assenyalar que cadascuna de les dimen-
sions estudiades es desenvolupa i s’especifica de manera particular en funcio
del context, del projecte concret que es tracti i dels participants implicats.
Malgrat aixo, es poden observar una série d’aspectes comuns entre les dife-
rents maneres de treballar plantejades pels entrevistats:

*  Dimensio funcional. Els professionals aprenen i desenvolupen les fun-
cions que els pertoca en el seu ambit de treball. Tot i que algunes fun-
cions podrien ser comunes a tots els col-lectius professionals (acompan-
yar, mediar, ensenyar, empoderar, supervisar, etc.), les funcions depenen
del context i del projecte que es desenvolupa. Es tracta de funcions més
pedagdgiques que no pas terapéutiques, les quals, segons els entrevistats,
serien funcions més propies del treball social.

e Dimensio etica i politica. El sistema politic 1 étic de cada pais té una
influéncia directa sobre les accions socioeducatives (Lorenz, 2008; Kor-
nbeck i Rosendal, 2012; Ucar, 2013; March et al., 2016). Els profes-
sionals necessiten congixer el marc politic i social on actuen; quina és
I’orientacié de les politiques existents; qué genera contradiccions o con-
flictes; i, per ultim, en quins moments el professional hi pot actuar. La
pedagogia social t¢ una fonamentacié ideologica perque, d’una banda,
integra valors (Stero, 2013) i, d’una altra, les relacions socioeducatives
que promou s’inscriuen, es produeixen i es reprodueixen en camps ideo-
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logics que conformen accions politiques i estratégiques (Eichsteller i
Holthoff, 2012).

Des del punt de vista dels professionals, les politiques de 1’ambit social
haurien d’estar definides amb la col-laboraci6 dels diferents professio-
nals, els quals aporten coneixements que poden ajudar a elaborar unes
politiques educatives i socials coherents, étiques i orientades al benestar
de les persones, grups i comunitats.

*  Dimensio normativa. Les normes pedagogiques son necessaries per guiar
I’accio socioeducativa. Cal unes normes que condueixin els individus i
la comunitat a aprenentatges i comportaments especifics (Hamaéldinen,
2003; Marynowicz-Hetka, 2007; Petrie et al. 2009; Brache-Chyrek i
Stinker, 2009). Segons els professionals, aquestes normes depenen del
context especific d’actuacio, pero tots coincideixen que s’ha de promou-
re la participacio de les persones en la presa de decisions. Tot i aixi,
afirmen que hi ha normes que no sén negociables: totes aquelles que
atempten contra els drets de la persona.

*  Dimensio metodologica. La gran majoria de métodes i técniques que uti-
litzen els professionals son qualitatius. També en aquest cas variaran en
funcid del projecte i els participants. S’observa, pero, que existeix un
acord entre els entrevistats en relacié amb la dificultat i complexitat a
I’hora d’avaluar els resultats de la intervencio. Des del seu punt de vista
hi ha una manca d’avaluaci6 continua i sistematica.

* Dimensio professional. Existeix molta heterogeneitat i1 diversitat
d’ambits d’intervencié en el marc de la pedagogia social. Els profes-
sionals subratllen la importancia d’establir una coordinacié amb altres
professionals com ara psicolegs, treballadors socials, educadors socials,
mestres, etc. Aixo no es refereix només a la forma com els professionals
individuals haurien de treballar, es refereix també a la forma com 1’equip,
I’organitzacio i el sistema en general es coordinen i s’interrelacionen,
basats en principis similars i compartits (Eichsteller, 2009). Els profes-
sionals creuen que la seva intervencid és més pedagogica que no pas
terapéutica. Aixo va lligat a que es comenga a superar la idea que la pe-
dagogia social se centra només en I’ambit de les necessitats i [’assisténcia
social. L’educacié comunitaria, 1’atencio a infants, joves, adults i fami-
lies ha anat prenent importancia dins la pedagogia social al llarg de las
darreres décades (Cameron i Moss, 2011; Coursée et al., 2010; Storo,
2013; Janer i Ucar, 2016).

La pedagogia social encara té molt cami a recorrer per aconseguir una visio
disciplinar i professional unificada. En aquest cami, tant els experts acade-
mics com els professionals entrevistats en aquest estudi manifesten la neces-
sitat de dialeg i espais de treball compartit. L’interés per la pedagogia social
creix en molts paisos, 1 és important que es treballi per superar les fronteres

La pedagogia
social encara té
molt cami a
recorrer per
aconseguir una
visio disciplinar i
professional
unificada
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que historicament han separat els académics/teorics dels professionals/prac-
tics. Els professionals no poden ser, en cap cas, uns simples aplicadors de
coneixements i de técniques que uns altres elaboren. Cal que també en siguin
creadors. I per crear nous coneixements i técniques adaptades al context i als
participants €s necessari investigar, mirar i actuar en la realitat i sobre la re-
alitat amb els ulls i I’actitud dels investigadors (Ucar, 2016). Com assenyala
Mylonakou-Keke (2015), la pedagogia social “es tracta d’una disciplina que
es transforma directament en una forma de pensar i una forma de vida que
envaeix la vida quotidiana de les persones, es converteix en una forma de
vida, un mode d’accid, una experiéncia i, en definitiva, un reflex, una practi-
ca iuna accio6 d’allo que anomenem ethos social i pedagogic”.

Els resultats obtinguts en aquest estudi ens han aportat nous elements per a
desenvolupar una visi6 comparada sobre la pedagogia social i discernir allo
que ¢és comu a les diferents tradicions, objectiu general de la recerca (Janer
i Ucar, 2020). La pedagogia ofereix una manera de pensar teorica i metodo-
logica particular i, a la practica, presenta un conjunt d’accions pedagogiques
organitzades que busquen influir i canviar els funcionaments socials i edu-
catius.

Situant-nos en el marc politic, social i cultural de cada pais, la pedagogia so-
cial és una cieéncia, una practica i un art que neix de la necessitat de donar una
resposta educativa a situacions i problematiques socioculturals, individuals i
col-lectives, que confronten persones, grups i comunitats. D’una banda, com
a disciplina académica és un saber que desenvolupa processos formatius que
s’articulen en diferents ambits professionals i, per 1’altra, com a practica pot
intervenir en una gran heterogeneitat d’ambits d’actuacio. Utilitza meétodes
propis adaptats al context, a ’ambit i als participants, que incideixin i pro-
moguin el canvi i la millora de la qualitat de vida de les persones, grups i
comunitats. T¢é una clara dimensio ¢tica i politica i un fort compromis amb
la justicia social, responent a un proposit social normatiu: la seva missio és
actuar i intervenir en la realitat amb criteris que orientin la presa de decisions
i I’accio pedagogica social a favor del que s’estima necessari i desitjable per
a millorar la vida de les persones i la cohesio social (Janer i Ucar, 2020).
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Annex 1. Variables personals dels professionals entrevistats
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Programa
d'atencio
social amb L
S . Educacié
especialitzacio
. . preescolar.
pedagogica social. Treball amb
- Home Care )
. Treball amb les Pedagoga social. N infants.
Suécia Service. L.
persones. Treballadora Treball amb . Educacié
social. Jrebaflam NEené" especial.
Master en joves amb NESE.
formes de suport
a I'educacio
especial.
Temes ludics, Grau d’Educacié Educadora social Atencio a grups
recreatius i Social. N . marginats.
. . i Professora i .
Uruguai d’animacio Postgrau de Treball amb joves.
. ” ] col-laboradora a la
sociocultural. politiques socials. . . Treball amb
universitat. o
families.
Area de treball Sociologia. Formacio.
amb nens i Mestre en drama. Recerca.
families. Master en Treball amb nens Treball amb
Regne Unit Politica social. desenvolupament i joves. infants.

9 Desenvolupament infantil. Investigacio en Treball amb les
de la teoria de la Doctorat en pedagogia social. families.
pedagogia social. desenvolupament Atencio

infantil. residencial.

. s ” Trajectoria Ambit de treball
Pais Motivacio Formacio P
professional actual
Pedagogia social
Doble diplomatura del lleure.
A ! en Pedagogia Treball amb joves Treball amb joves.
Alemanya Ambit social. e o o
Social i Treball amb problemes Formacio politica.
Social. socials.
Treball politic.
Treball amb .
S AN R . Special youthcare.
immigrants i joves Dret i criminologia. .
. A Professor Treball amb joves
Belgica a partir d'una Doctorat en . S
N P . assistent a la i immigrants.
idea de la justicia pedagogia. . .
. universitat.
social.
. Graduat en
Area.dels dr_ets Educac'.o, Fisica. Drets dels infants i Universitat.
dels infants i Formacio
P adolescents. Treball amb
. adolescents. especifica . - .
Brasil . : . Joc i educacié infants.
Projecte de jocs sobre politica . . . )
e fisica dels infants Pedagogia social
amb nens del social, infancia i de carrer. del lleure
carrer. adolescéncia. : .
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Pedagogia social Politica social.
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. Master de Treball o
Dinamarca persones. . " Centres Supervisio
i ’ Social i Educacié. . - X -
Educaci6 especial. residencials. i avaluacio
d'institucions.
Serveis socials
municipals.
Ambit d’atencié
LI_|cenC|at_ en Treball amb ales persones
o Filosofia i . (serveis socials,
Experiéncia en s - infants.
. Educacié, opcio X . cultura, esport,
Espanya _eI mon dgl lleure Psicologia Serveis socials. joventut
i els moviments I Educador de §
N N Especialitzacio gent gran,
d’esplai. . . carrer. o
en serveis socials comunicacio,
municipals. participacio
ciutadana...) i
promoci¢ de les
persones.
Grau de Treball
Ju‘vemIA Creu Roja.
Master en )
. Treball amb joves
Educacié. }
Pedagogia sense feina,
Desenvolupada a Sevilla per amb problemes
Finlandia a través de >vita pel mentals i de Formacio,
s o conéixer més L
I'adquisicio de . drogues. avaluacio i
. N la pedagogia !
més coneixements 1 Pand ” Programa de mentoring
. e social i 'animacio .
i experiéncia. . comunitat urbana.
sociocultural. Capacitacions
Estudis oberts intgrnacionals er
sobre supervisid. p
a mentors.
Curs sobre teatre
social.
" Diploma de Atencio . .
Noruega Ate.nmo . Pedagogia del residencial. Unlve(snap’
residencial. Investigacio.

benestar del nen.

Treball amb joves.
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La inexisténcia d’una llei especifica que reguli 1’educacié social com a
professié ha derivat en condicions d’inseguretat laboral, manca de reconei-
xement professional, intrusisme laboral, desconeixement de les funcions i
competéncies dels educadors socials, aixi com dificultats a I’hora de delimi-
tar conceptualment funcions, competéncies i arees d’accid socioeducatives
(Lopez Jiménez, Navarro-Segura i Torras Genis, 2017). Com assenyala Vilar
(2018), la consolidacio de la identitat de I’educaci6 social com a professio
ha de passar per la creacié d’una llei que reguli la practica socioeducativa,
essent un dels elements clau sobre els quals s’ha de reflexionar, i I’ambit
académic i el professional han d’arribar a acords compartits pel que fa a la
formaci6 competencial basica dels educadors socials.

L’educaci6 social, entesa com a professio, adquireix entitat a través de la formacid universitaria, pero
no hi ha un perfil competencial consensuat entre allo académic i allo professional amb el qual els
educadors socials se sentin identificats. Aquest estudi s’ha dut a terme a partir d’una analisi docu-
mental comparativa dels diferents plans d’estudi de les universitats espanyoles en que s’imparteix la
titulacié d’Educacié Social i té com a objectiu identificar i analitzar els perfils que se’n deriven amb
la finalitat d’examinar si la formacid universitaria s’aproxima a la practica socioeducativa, concloent
amb 1’elaboraci6 d’una taxonomia de competéncies professionals del grau. Analitzada i discutida la
diversitat competencial, es proposa un perfil format per vint-i-quatre competéncies: les competéncies
basiques, que des d’un enfocament integrador uneixen aquells coneixements, procediments i actituds
que es consideren imprescindibles per a I’aplicacio dels sabers adquirits; i les competeéncies profes-
sionals, relatives a la funcié que exerceix 1’educador social en els escenaris d’accié socioeducativa
(saber fer), aixi com unes competéncies que al-ludeixen a la identitat professional de 1’educador
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social (saber ser).

Paraules clau

Educacio social, competéncies professionals, formacio inicial, analisi documental comparativa.

La profesion de la educacion
social en Espafia. Una mirada
universitaria

La educacion social, entendida como profesion, adquie-
re entidad a través de la formacion universitaria, pero
no existe un perfil competencial consensuado entre lo
académico y lo profesional con el que los educadores
sociales se sientan identificados. El estudio presentado
se ha llevado a cabo a partir de un andalisis documental
comparativo de los diferentes planes de estudio de las
universidades espaiiolas en las que se imparte la titula-
cion de Educacion Social y tiene por objetivo identificar
y analizar los perfiles que se derivan con la finalidad de
examinar si la formacion universitaria se aproxima a la
practica socioeducativa, concluyendo con la elabora-
cion de una taxonomia de competencias profesionales
del grado. Analizada y discutida la diversidad compe-
tencial, se propone un perfil compuesto por veinticuatro
competencias: las competencias basicas, que desde
un enfoque integrador avnan aquellos conocimientos,
procedimientos y actitudes que se consideran impres-
cindibles para la aplicacion de los saberes adquiridos;
v las competencias profesionales, relativas a la funcion
que desemperia el educador social en los escenarios de
accion socioeducativa (saber hacer), asi como unas
competencias que aluden a la identidad profesional del
educador social (saber ser).

Palabras clave
Educacion social, competencias profesionales, forma-
cion inicial, analisis documental comparativo.

The social education profession
in Spain. The view from the
university

Social education, as a profession, is validated through
university training, but no profile of competencies has
been agreed between the academic and the professio-
nal that social educators can identify with. This study
was based on documentary comparative analysis of the
different curricula at Spanish universities where Social
Education is taught as a degree subject. The purpose
is to identify and analyse the profiles generated in this
way in order to determine whether university training
is aligned with socio-educational practice, and the pa-
per concludes by presenting a taxonomy of professional
competencies for the degree. After studying and discus-
sing the diversity of competencies, a profile is proposed,
consisting of thirty-four competencies. These include:
the basic competencies, the knowledge, procedures and
attitudes considered essential for to apply the compe-
tencies acquired in an integral way; professional com-
petencies, relating to the role played by social educators
in socio-educational action scenarios (knowing how to
do); and competencies pertaining to the professional
identity of the social educator (knowing how to be).

Keywords
Social education, professional competencies, initial tra-
ining, documentary comparative analysis.
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La identitat de I’educador social i del titol que I’habilita s’han de construir
mitjangant competeéncies que capacitin el professional per a la intervencid
socioeducativa en una realitat social molt diversa (Caride, 2008; Saez, 2009
i Ledesma 2009). En aquest sentit, com assenyalen Amador, Esteve, Carde-
nas i Terrén (2014), la implantacié del grau en Educaci6 Social suposa una
formacio universitaria que ha de proporcionar els coneixements, les capaci-
tats i les destreses necessaries per al desenvolupament professional. Aixo no
obstant, els professionals de 1’educacid social perceben que I’adaptacio6 dels
plans d’estudi a I’Espai Europeu d’Educacié Superior (EEES) va suposar un
canvi estructural sense que tingués incidéncia en el reconeixement identitari
isocial de les seves competencies, aixi com en la disposicié d’aquestes com-
peténcies com a mecanisme d’enllag entre I’ambit académic i el professional
(Goémez Sanchez i Rumbo Arcas, 2018).

Avui dia, continua sent una necessitat definir el rol professional amb la fi-
nalitat d’afavorir no només la consolidacié de la professio, com assenyalen
Ruiz-Corbella, Martin-Cuadrado i Cano-Ramos (2015), sin6 també la in-
corporacio al mercat laboral mitjancant 1’exercici eficag de les seves fun-
cions. No obstant aix0, malgrat els avengos aconseguits en els ultims anys
en la formaci¢ inicial, els professionals continuen demandant la renovacio i
el reciclatge formatiu com a estratégia per fer-se amb els recursos necessa-
ris per satisfer les necessitats de la diversitat social que atenen (Rebolledo,
2018).

Tenint en compte I’afany per fer convergir alldo pragmatic i alld tedric, o per
com aproximar la formaci6 inicial universitaria en competéncies a la realitat
laboral, I’interés d’aquest treball rau en la descripcié que es fa sobre com les
diferents universitats espanyoles en plena autonomia universitaria defineixen
el perfil competencial de I’educador social a I’empara del disseny del titol
universitari de graduat en Educacié Social, sense I’obligacié de supeditar-se
a un cataleg préviament establert, tal com recull el Reial Decret 1393/2007,
de 29 d’octubre, pel qual s’estableix 1’ordenacié dels ensenyaments univer-
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sitaris oficials, i no ¢és un fi en si mateix, sind I’apropament d’aquests perfils
competencials al que estableixen els professionals de 1’educacio social.

La professionalitzacio d’aquests agents suposa la formacié en competéncies
professionals perqué siguin capagos de posar en accid una relacié entre co-
neixements, procediments i actituds que els portin a saber fer, a saber estar
capacitats i ser aptes per a 1’exercici professional. Tanmateix, cal tenir en
compte que el saber fer o el saber estar no son un fi en si mateix, siné que de-
pendran de com es posin en practica, en exercici, perque es puguin entendre
com a competéncia per a desenvolupar una accid. Com assenyalen Garcia
Molina i Saez Carreras (2011), I’alumnat d’educacio social és un actor les
“habilitats i competéncies [del qual] no son irradiades des d’una estructura
individual, sin6 que es posen en joc en I’accid desplegada en entorns de par-
ticipacio i transit col-lectiu” (p. 8-9).

La definicio de I’educacio social ens endinsa en un sistema complex d’apor-
tacions que dificulta poder establir una evoluci6 en el temps, atés que és una
professio que neix i es consolida en la practica real com una manera de do-
nar resposta a les necessitats educatives 1 socials (ASEDES, 2011; Losada,
Muiioz i Espifieira, 2015; Ruiz, Martin i Cano, 2015 i Castro, Espiga i Pérez,
2015), 1 la teoria ha estat desenvolupada a través de la practica, nodrint-se
de la pedagogia social, que 1’hi aporta un marc cientific, teoric i normatiu
(Vallés, 2011).

Com que es consolida com una professioé 1’origen de la qual es circumscriu a
la practica, es concep com un tipus d’intervencio educativa i social (Garcia,
2011; Saéz Carreras i Garcia Molina, 2014). En aquesta linia es troben les
aportacions de Quintana (1994), Caride (1998) i Ortega (1999), que recullen
I’esséncia de la professio, com és la intencié educativa tant en 1’individu
com en col-lectius per a la transformacio social pel que fa a I’eliminaci6 de
desigualtats i la inclusio social.

Coincidint amb Ruiz, Martin i Cano (2015), I’educaci6 social és una profes-
sio amb una llarga trajectoria ja que I’educador ha desenvolupat les seves
funcions independentment que es consideressin part o no d’una professio
especifica. Actualment, 1’educacié social és una professié legitimada, com
destaca Alvarez (2017), en la mesura que disposa d’un titol universitari, un
marc normatiu i una regulacié legal.

El seu reconeixement comenga a la comunitat universitaria, com indiquen
Chamseddine (2013) i Duta, Forés i Novella (2015), amb la creacio de la
diplomatura en Educacié Social i els camps d’intervencié dins de I’ambit
de I’educacio no formal (I’educacio d’adults, la insercio social de persones
desadaptades i amb diversitat funcional i I’accié socioeducativa) (Boletin
Oficial del Estado de 10 de novembre de 1991). No obstant aixo, no ¢és fins
al 1999, després de la signatura de la Declaracio de Bolonya, que comen-
c¢a a parlar-se de competéncies definitories de perfils professionals (Caride,
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2008). La posterior recollida d’aquestes competeéncies en la nova titulacio de
grau en Educacio Social crea la consciéncia que és la institucid universitaria
la que ha de proporcionar les eines, enteses en termes de coneixements, els
procediments i les actituds que capacitin el professional de 1I’educacié social
(Chamseddine, 2013 i Silva, Castro, Espiga i Pérez, 2015).

La majoria de les iniciatives que hi ha al voltant de la concrecio de la for-
maci6 en competencies que 1’educador social ha de tenir es basen en els
resultats del Projecte Tuning (Gonzalez i Wagenaar, 2003), document que
recull les competéncies transversals i especifiques de cada disciplina, i en la
informacio recollida per I’ANECA (2005) per al titol de grau en Pedagogia
i Educacio Social, on apareixen diferenciades les competéncies transversals
—que inclouen competéncies instrumentals, interpersonals i sistémiques— i
les competéncies especifiques —que inclouen els coneixements disciplinaris
(saber) i les competéncies professionals (saber fer)— i no tant en els docu-
ments professionalitzadors disposats per la Asociacion Estatal de Educado-
res Sociales (ASEDES) que defineixen el 2007 la professio, instaurant el
codi deontologic de I’educador social, aixi com el cataleg de funcions i com-
peténcies, on estableix una série de competéncies professionalitzadores dis-
tribuides en competéncies basiques i funcions singulars. Les competéncies
basiques son un total de deu i estan associades a cinc blocs que fan referéncia
a la capacitat comunicativa, de relacio, d’analisi i sintesi, critico-reflexives,
aixi com a la capacitat de seleccid i gestio de la informacid. Les competénci-
es singulars o especifiques, un total de trenta-cinc, donen compte de 1’accio
socioeducativa de I’educador social. Aquestes competéncies s’organitzen al
voltant de sis blocs, de manera que les competéncies especifiques que defi-
neixen el perfil d’aquest professional fan referéncia a la transmissio, desen-
volupament i promoci6 de la cultura; la capacitat per generar vincles socials
i promoure xarxes a través de la generacio de recursos educatius i socials; el
desenvolupament de coneixements sobre la mediacié social, educativa i cul-
tural, aixi com el procediment per dur-la a terme; la capacitat d’analitzar,
investigar i avaluar els contextos socials i1 educatius; la capacitat per disse-
nyar, implementar i avaluar els programes i projectes educatius realitzats; i
la capacitat per gestionar, dirigir, coordinar i organitzar les institucions i els
recursos disponibles.

Metodologia

Aquest treball t¢ com a objectiu delimitar el perfil professional de I’educa-
dor social a partir d’un estudi documental comparatiu dels diferents plans
d’estudi de les universitats espanyoles. Per a aixo, es contemplen les metes
seglients:
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» Identificar i analitzar els perfils competencials definits per cada institucio
universitaria per a I’educador social.

* Elaborar una taxonomia de competéncies professionals del grau en Edu-
cacio Social prenent com a referéncia els documents professionalitzadors
d’ASEDES (2007).

La investigacid duta a terme respon a un estudi documental comparatiu que
suposa, com adverteixen Massot, Dorio i Sabariego (2004), una activitat sis-
tematica i planificada en la qual es realitza una analisi detallada del contin-
gut del document escrit sota la finalitat, com destaquen Del Rincon, Latorre,
Arnal i Sans (1995, p. 342), “d’obtenir informacid retrospectiva i referencial
sobre un fenomen o programa concret” garantint aixi la resposta a 1’objectiu
proposat.

La metodologia o coneixement del métode implica dominar les fases per
a la descripciod, analisi o prediccié del fenomen objecte d’estudi (Jurado,
2002). Aixi doncs, seguint les fases necessaries per a la implementacio de la
recerca documental com a técnica, en aquest treball s’han distingit les etapes
seglients:

» Es varastrejar i es va crear un inventari dels documents existents 1 dis-
ponibles que definien el perfil competencial de I’educador social a Es-
panya. Es va accedir al cataleg de funcions i competéncies proposat per
ASEDES, aixi com a les diferents memories de grau en Educacio Social
de les universitats espanyoles en qué s’imparteix aquesta titulacio.

* Es va dur a terme una lectura en profunditat del contingut dels plans
d’estudis i es van extreure els diferents elements que configuren els per-
fils professionals i competencials definits per cada institucio universitaria
per a I’educador social.

» Esvanidentificar patrons en els diferents plans d’estudi: nombre de com-
peteéncies, tipologia de competéncies i moduls formatius.

e Es va realitzar una lectura creuada i comparativa dels diferents plans
d’estudi atenent els patrons trobats.

* Es van claborar fitxes de contingut amb cadascuna de les memories de
grau en Educacid Social en qué es recull la universitat de procedéncia,
els moduls formatius, el tipus de competéncies i el nombre de competén-
cies atribuit a cada modul. Es recull també el nombre total de competén-
cies segons la tipologia, un apartat d’observacions en qué es defineix el
perfil professional de I’educador social i la referencia bibliografica.

* Es van seleccionar les competéncies especifiques de les memories de
grau en Educacio Social.

* Es va construir la primera sintesi del perfil competencial de I’educador
social partint de les dimensions disposades per ASEDES, ¢s a dir, les
capacitats expressades per ASEDES com a basiques per a I’exercici de la
professio i les funcions singulars.
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Resultats obtinguts

Els resultats exposats segueixen un ordre 10gic i temporal a partir de cadas-
cuna de les fases de la investigaci6 plantejades préviament.

Fase 1: Rastreig i inventariat de documentacio

S’accedeix als documents professionalitzadors on ASEDES (2007) recull la
definicié d’educacio social, el codi deontologic de 1’educador social i pre-
senta el cataleg de funcions i competéncies d’aquests professionals.

A més de la instituci6 professional i tenint en compte que €s a la universitat
on els professionals de I’educacio social reben la formaci6 inicial, es va ac-
cedir de manera directa a 33 memories de grau en Educacié Social verifica-
des de les 37 universitats espanyoles, amb un percentatge d’exit del 89%. La
informacié de les quatre universitats restants es va aconseguir a través de la
pagina web de cada universitat.

Es comprova, seguint I’empremta digital, que el titol de graduat en Educacid
Social és impartit en 38 universitats espanyoles i té¢ una durada de quatre cur-
sos académics, en els quals es distribueixen 240 credits, que contenen tota
la formacid tedrica i practica pertinent. Els primers titols inscrits al Registre
Universitari de Centres i Titols (RUCT) es corresponen amb la Universitat
Autonoma de Madrid, la Universitat de les Illes Balears i la Universitat de
Deusto, mentre que les ultimes incorporacions han estat realitzades per la
Universitat de Cordoba i la Universitat de Jaén.

Trenta-sis d’aquestes universitats es reparteixen entre tretze comunitats au-
tonomes, i hi ha quatre comunitats a les universitats de les quals no es con-
templa aquesta titulacio: La Rioja, Cantabria, Comunitat Foral de Navarra
i Arag6. La Universidad Nacional de Educacion a Distancia, que té compe-
téncies acadeémiques a tot el territori espanyol, imparteix el titol d’Educacid
Social en les seves diverses seus.

Aquesta primera fase culmina amb la recollida documental del cataleg de
funcions i competéncies proposat per ASEDES i el perfil competencial de
totes les universitats espanyoles que imparteixen aquesta titulacio.
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Fase 2, 3 i 4: Lectura, identificacio i encreuament de Autonoma de s " s %
.z e Madrid
patrons en la documentacio procedent de les memories Comunitat de ,
Madrid Alcala 6 18 24
de grau Complutense 28 1 71 110
de Madrid
: : N g > : : Catolica de
La tipologia de competéncies trobades en els plans d’estudi de cada univer- Comunitat Velonom 5 20 22 47
o 1 1 1 o Valenciana
sitat revela 1 us de diferents nomenclatures per a gada nivell compete.nmal Valncia s » a 8
(tgula 1): bamqges o generals, transversals o genériques, especifiques i pro- Extromadura  Extremadura 5 2 2 e
pies de cada universitat (amb caracter genéric o transversal). La Corunya o 6 v a5
Galicia gzxfggéﬁa 6 4 12 2
Taula 1. Tipologia i nombre de competéncies previst en cada memoria de grau en Educacié Social
Vigo 5 6 20 22 53
Aefl Transversals Les llles
Basiques (B) M Proni llles Balears Balears 16 1 27
ropies
Universitats Generals (G - Especifiques de cada Total Deust 21 31 51
kel Genériques (g) universitat Pais Basc eusto
B G T g Pais Basc 5 6 22 26 59
Almeria 5 10 8 23 Pyrincilplat Oviedo 5 21 20 46
d’Astiries
Cérdoba 5 3 9 3 20
Regio di A
Granada 7 14 29 50 e Mrcia 5 4 7 9 25
Andalusia, Huelva s 4 25 37 La Rioja Internacional g 10 2 21 38
(9) de la Rioja
Ceuta i Melilla
Jaén 5 8 20 26 59 Ministerio de :
Educacion Nacional de
Malaga 5 1 8 14 c ! Educacion a 20 8 28
ultura y Distancia
Deporte
Pablp de 5 4 5 11 25
Olavide
Font: Elaboracié propia.
Las Palmas
Canaries de Gran 5 20 25
Canaria
Castella-La Castella-La 8 6 13 o7 Quant al nombre de competéncies recollides a cada pla d’estudis, es pot observar que
M M , . . N N . .
ana ana és la Universitat de Malaga la que menys competéncies inclou (N=14), mentre que,
Burgos 6 19 il 52 en el pol oposat, se situa la Universitat Complutense de Madrid amb el maxim, 110
Leon s h 16 64 competéncies, i la mitjana es correspon amb 38 competéncies. Amb un recorregut de
Castilaylesn Solamemca 4 20 3 o4 96 i una desviaci6 tipica de 19 s’observa la disparitat en el nombre de competéncies
Valladolid 20 43 63 proposades per a cada titol d’Educacio Social.
Pontificia de 5 20 20 2 49
Salamanca
Autonoma de 5 8 6 19
Barcelona
Barcelona 6 13 19
Girona 16 1 27
Lleida 5 10 15
Catalunya
Oberta de
Catalunya 11 12 2 25
Ramon Llull 5 31 31
Rovira i Virgili 6 8 1" 25
Vi 5 11 21 37
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Si centrem 1’atenciod en les competéncies especifiques, ja que son les propies
i exclusives d’una formacié determinada, com indiquen Montero (2010) i
Guzman (2012), s’observa que hi ha un rang de 65 competéncies entre les
37 universitats, essent la Universitat Autonoma de Barcelona la que menys
competéncies especifiques atribueix al titol d’Educacio Social, amb un total
de 6, mentre que el maxim de competéncies especifiques trobades en el titol
el t€ la Universitat Complutense de Madrid amb 71 competencies. La mit-
jana de competéncies especifiques és de 21, mentre que la desviacio tipica,
amb una puntuaci6 de 12, ratifica la dispersio de les dades pel que fa a la
manca d’analogia entre les diferents universitats.

Analitzant el perfil professional de I’educador o mitjangant el perfil compe-
tencial (taula 2) definit per les diferents universitats, s’observa com 30 de
les 37 universitats espanyoles que imparteixen la titulacio (81%) mostren
un perfil competencial dimensionat per moduls formatius. La Universitat de
Jaén, la Universitat de Girona i la Universitat de La Corunya dimensionen
el perfil competencial per matéries, mentre que la Universitat de Santiago
de Compostel-la ho fa per assignatures. No tenim dades al respecte de la
Universitat Pontificia de Salamanca, la Universitat Autonoma de Barcelona
i la Universitat de Deusto.
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Taula 2. Perfil competencial dimensionat per moduls

Nombre de
Moduls Nombre d’universitats competéncies
especifiques

Intervencié-accié en contextos i ambits socioeducatius 18 158
Formaci6 basica 17 181
Formacio especifica 15 235

Disseny, desenvolupament, avaluacié i innovacié de plans,

AN N ” p 13 107
programes i projectes d’educacié social
Bases conceptuals i contextuals de I'educacio social 12 81
Analisi, avaluacié i investigacié de la realitat socioedu- 10 55
cativa
Direccio, gesti6 i coordinacié d’organitzacions socioeduca- 7 50
tives. Accio socioeducativa
Técniques, mitjans i recursos en la intervencié socioedu- 4 36
cativa
Fonaments metodologics i instrumentals de I'educacio 3 20
social
Desenvolupament professional dels educadors socials 2 16
Habilitats personals i de comunicacio 1 5
Aprenentatge al llarg de la vida i desenvolupament co- 1 1
munitari
Antropologia i deontologia professional 1 7
Les persones i el dret a I'educacio 1 15
Els contextos en I'educacié 1 4
Les professions educatives 1 6
Dinamitzacié social i perspectiva comunitaria 1 2
Mediacié socioeducativa 1 6

Font: Elaboracio propia.

Fase 5: Descripcio de les fitxes de contingut

La informacié recollida a través de les fitxes de contingut mostra que les
competéncies basiques (B) contemplades per la majoria de les universitats
es corresponen explicitament amb les cinc competéncies basiques per a
grau recollides al Reial Decret 1393/2007, de 29 d’octubre, pel qual s’es-
tableix 1’ordenaci6 dels ensenyaments universitaris oficials; competéncies
que no van ser modificades pel Reial Decret 861/2010 ni pel Reial Decret
43/2015. Les fitxes de contingut reflecteixen com en cada modul es contribu-
eix al desenvolupament d’una o diverses competéncies basiques.

S’han trobat algunes particularitats a la Universitat de Huelva. En aquest cas,
les competeéncies recollides en la memoria de la titulacié com a basiques o
genériques no es corresponen amb les competéncies basiques establertes al
Reial Decret 1393/2007, i tampoc no s6n genériques perque no sén transver-
sals a qualsevol professio, sind que sén competencies propies de I’educador
social, ja que, redactades de manera més global, recullen competéncies es-
pecifiques d’aquest professional.
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La Universitat de Deusto assenyala 21 competéncies basiques o generals
(G), que, analitzades semanticament, es corresponen amb les competéncies
transversals atés que son comunes a diferents titulacions.

La Universitat Rovira i Virgili, aixi com la Universitat de La Corunya, encu-
nyen unes competéncies denominades nuclears, tanmateix, son competéncies
que també mostren un caracter transversal.

Finalment, la Universitat Pablo de Olavide uneix les cinc competéncies ba-
siques establertes pel Reial Decret 1393/2007 amb les quatre competéncies
generals establertes per la propia universitat per al titol d’Educacié Social
i amb les cinc competéncies de caracter transversal i comu a tots els titols,
competéncies aprovades pel Consejo Andaluz de Universidades (2009).

La majoria de les universitats contemplen en els seus plans d’estudis unes
competéncies transversals (T), les quals es corresponen, en més o menys me-
sura i depenent de cada universitat, amb les establertes per ’ANECA (2005).

Pel que fa a les competéncies especifiques (E), totes les universitats contem-
plen en els seus plans d’estudis aquest tipus de competéncies. Aixi doncs, la
majoria fan referéncia implicitament o explicita a les establertes per I’ANE-
CA (2005), o en son una adaptacié. Segons el cas, tot i que hi figuren com-
petencies disciplinaries i actitudinals, la majoria tenen un caracter procedi-
mental.

La Universitat de Valladolid i la Universitat de Leon presenten exactament el
mateix perfil competencial. La Universitat d’Almeria, la Universitat de Ma-
laga i la Universitat Pablo de Olavide també recullen un perfil competencial
semblant tant en nombre de competéncies com en el seu contingut. D’altra
banda, la Universitat Oberta de Catalunya, Alcala de Henares, Extremadura,
La Corunya, Ledn, Pablo de Olavide, Pontificia de Salamanca, Salamanca,
Valéncia, Valladolid, Vigo i la Universidad Nacional de Educacion a Distan-
cia, tot i mostrar un nombre de competéncies per a cada perfil molt diferent
les unes de les altres, tenen moltes competéncies com a element comu. Final-
ment, la Universitat Autonoma de Barcelona és la que menys competéncies
expressa per a definir el perfil professional i no tenen cap nexe d’unié amb
les competéncies especifiques presentades per la resta d’universitats.
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Fase 6: Seleccio i categoritzacio de les competéncies
especifiques de les memories de grau en Educacio
Social

Un cop realitzades les fases anteriors, es van seleccionar les competéncies
especifiques de les diferents memories de grau en Educacié Social per rea-
litzar-ne una analisi semantica. Fent Gs del programa NVIVOI10, es va in-
troduir com a recurs el perfil competencial de cada universitat, prenent com
a unitat d’analisi cadascuna de les competeéncies. Les categories d’analisi
van ser establertes a priori d’acord amb el marc tedric i la necessitat de tenir
com a referent la practica professional, que es va prendre com a eix tematic
d’acord amb el qual es realitzarien les categories de contingut del perfil
competencial dissenyat per 1’ Associacid Estatal d’Educadors Socials (ASE-
DES, 2007). A continuacid, es va realitzar la codificacio i es van generar les
categories exposades a la fase seglient com a dimensions i subdimensions
d’analisi concretades en les diferents competéncies.

Fase 7: Esbds del primer perfil competencial

Fruit de la fase anterior, s’esbossa el primer perfil competencial de I’educador
social que uneix els esforcos tant d’ASEDES com de les institucions univer-
sitaries per definir un perfil consensuat i d’acord amb els nous jaciments
d’acci6 socioeducativa.

Com que tenim com a referent les competéncies professionalitzadores
d’ASEDES, ens remetem a Zabalza (2008) per aclarir el pas d’unes compe-
téncies especifiques universitaries a un model professionalitzador que con-
templa competeéncies basiques i professionals. El desenvolupament de com-
peténcies esta vinculat al desenvolupament integral de 1’individu durant la
seva estada a la universitat: a través d’aprenentatges relacionats amb el des-
envolupament personal i social, I’adquisicié de coneixements disciplinaris
i I’aprenentatge practic vinculat a I’exercici professional. Gonzalez i Gon-
zalez (2008) indiquen que la formaci6 integral cap a 1’exercici professional
precisa tant ’entrenament de competéncies basiques i comunes a totes les
titulacions com de les competéncies especifiques propies d’una determinada
professid. En qualsevol cas, totes elles son considerades com a especifiques,
les propies de cada titulacio i les que estan orientades a la consecucié d’un
perfil professional concret.

Dit aixo0, es va treballar amb un total de 918 referéncies, 301 de les quals
estan vinculades a les competéncies basiques i 617 a les competencies
professionals. D’aquest perfil (taula 3), se’n desprenen 5 subdimensions
d’analisi vinculades a les competéncies basiques, de les quals es deriven 13
competéncies. Pel que fa a la dimensidé competéncies professionals, sén 2
les subdimensions contemplades, a les quals, al seu torn, es circumscriuen
8 competencies.

La formacié
integral cap a
I'exercici
professional
precisa tant
'entrenament de
competencies
basiques i
comunes com de
competencies
especifiques
propies
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Taula 3. Dimensions i subdimensions d’analisi

Dimensié f %  Subdimensio f % Competéncies f %
Comunicacié mediatica 1 1,2%
Capacitats 5
comunicatives 23 2,5% Us i domini d’'una llengua o
12 1,3%
estrangera
. Comprensi6 dels referents
Capacitats tedrics i contextuals de 20 2,2%
critico- 41 4,5% 'educacio
reflexives
Pensament critic 21 2,3%
Empatia 8 0,9%
Capacitats 30 33y Vaors Respecte 8 0.9%
; ,3% -
relacionals socials Solidaritat 7 0,8%
Confianga 7 0,8%
Competencies
basiques 801 33 Capacitat per
a la seleccio o, Selecci¢ i gestio de la o,
i gestio de la 6 0.7% informacio 6 0.7%
informacio
Teoria de I'educacié 69 7,5%
Historia de I'educacio 32 3,5%
Orientacié educativa 2 0,2%
Coneixements o, Atenci6 a la diversitat 2 0,2%
disciplinaris 201 21.9% Psicologia del
sicologia de o
desenvolupament 34 3.7%
Sociologia de I'educacié 27 2,9%
Antropologia 35 3,8%
Promoci6 de la cultura 81 8,8%
Gerlneraci() de xarxes 66 7.2%
socials
Cre_acio de recursos 40 4.4%
socioeducatius
- Mediacié social, cultural i
Competéncies o, : ! 39 4,2%
Competoncies funcionals 580 63,2% educativa
pe 617 67 ”
professionals Avaluacié de contextos 101 1%

socials i educatius

Disseny, implementaci6 i
avaluacio de programes i 155 16,9%
projectes educatius

Gestio d'institucions 98 10,7%
lpdrz?é:iton al 37 4% Identitat professional 37 4%
Total 918 100

Font: Elaboracié propia.

Quant a les subdimensions, s’observa que en les competencies basiques el pes
més gran recau en els coneixements disciplinaris, aquells continguts consti-
tuits amb caracteristiques comunes i que delimiten cadascuna de les discipli-
nes cientifiques ja que posseeixen un coneixement cientifico-técnic diferenciat
amb un pes del 21,9%, i especialment en Teoria de 1’educacid, amb un 7,5%,
quelcom comprensible atés que és la disciplina que analitza 1’evolucié del
coneixement existent sobre 1’educacio, segons com sigui 1’enfocament que
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I’home hagi donat a aquesta transmissi¢ del saber en un context determinat
(Rodriguez, 2006; Saez, 2007 i Tourifian, 2008).

Els plans d’estudi reflecteixen que el component més rellevant en la forma-
ci6 de I’educador social son els procediments. Cal destacar que un 63,2% de
les referéncies recollides es corresponen amb competéncies funcionals, ente-
ses com aquelles necessaries per a exercir les funcions que es deriven d’una
activitat professional (Mayev et al., 2014). Dins d’aquestes competéncies,
destaquen les funcions segiients:

*  “Disseny, implementacié i avaluacié de programes i projectes educa-
tius”, la qual cosa implica ’acci6 socioeducativa que es duu a terme a les
institucions feta explicita a través d’activitats, programes i projectes.

*  “Avaluacid de contextos socials i educatius”, un procés d’investigacio,
analisi de la realitat i reflexio sobre el que s’ha esdevingut, sobre un con-
text, sobre politiques socials i educatives, etc. (Moyano, 2012).

o “Gestio d’institucions”, un procés sistematic de planificacid que cerca
I’harmonitzacid de totes les activitats que es duen a terme a la institucio,
¢és a dir, des de la planificacié fins a I’avaluacio, passant per un procés
reflexiu (Barrigiiete i Pena, 2011).

*  “Promoci6 de la cultura”, identificat per Moyano (2012) com un saber fer
fonamentat en el coneixement d’uns continguts culturals.

e “Generacio de xarxes socials”, entés com el contacte i la vinculacidé amb
institucions i col-lectius, la qual cosa produeix esquemes de col-laboracié
(ASEDES, 2007).

Conclusions

L’educacio social és un “dret de la ciutadania que es concreta en el reconei-
xement d’una professid de caracter pedagogic” (ASEDES, 2007, p. 12), una
practica educativa intencionada i institucionalitzada la finalitat de la qual és
acompanyar les persones a través de la seva intervencio al maxim nivell de
socialitzaci6 i al llarg de la vida (Julia, 2011).

Els ensenyaments universitaris han d’oferir una formaci6 professionalitza-
dora que no parteixi iinicament dels coneixements teorics sind dels proble-
mes que s’esdevenen en la practica real (Garcia, 2011 1 Caride, 2016). Com
indica Rebolledo (2018), els professionals continuen demandant la renova-
ci6 dels plans d’estudi perqué hi hagi més transferibilitat a la practica soci-
oeducativa. Aixo suposa un procediment d’abstraccié que va de la practica
a la teoria, on es promou el desenvolupament de competéncies de 1’alum-
nat. Aix0 no obstant, I’autonomia académica de les universitats, emparada
en el Reial Decret 1393/2007, de bracet de la incorporacié d’una formacid
basada en competéncies i al costat de la manca de regulacié de la professio,
ha provocat, atenent els resultats exposats, que les competéncies que els pro-

El component
més rellevant en
la formacio de
I'educador social
son els

procediments
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S’aprecia més fessionals de la educaci6 social han d’haver adquirit després del seu pas per
intencionalitat a 1a universitat no estiguin gaire consensuades, com es reflecteix tant en la ti-

Taula 4. Perfil competencial de I'educador social

incorporar un llistat pologia de competéncies que manifesten, com en el nombre de competéncies SIS SUbdiensld Comestencied SIEEEEL
. que cada universitat es compromet a desenvolupar. Aprovant la percepci6 de Comunicacio Conéixer i fer un (s efectiu de les tecnologies
omunicacio de la informacié i la comunicacio aplicades a la
de possibles ., . , S Lo . . omun;
Lopez Gomez (2016), s’aprecia més intencionalitat a incorporar un llistat mediatica formacio i a la comunicacié en els processos de
- i . N . . . PR gestio, organitzacio i intervencié socioeducativa.
competencies, que 4 possibles competéncies, que un perfil competencial factible i vinculat a Capacitat
un erfll . [ . .. . ., apam'a S Coneixer una segona llengua a nivell d'usuari
p I’exercici d’unes funcions propies de la titulacio. comunicatives ] independent, fent Us de les destreses Iéxiques,
H Us i domini d'una fonologiques i sintactiques aplicades a un
CompetenCIaI . X L. . . llengua estrangera | context per tal d'afavorir la comunicacio i les re-
factible Com a conseqiiéncia d’aquesta circumstancia i seguint Gomez Sanchez i lacions quan es treballi en entorns multiculturals

La manca de

regulacioé de

la professio ha

propiciat que no hi
hagi uns referents
teodrics consolidats

1201

sobre els quals

reflexionar

Rumbo Arcas (2018), els educadors socials perceben que la modificacid
dels plans d’estudis a I’Espai Europeu d’Educacié Superior (EEES) ha su-
posat un canvi fonamentalment estructural; sense tenir més repercussio en
el coneixement de les competéncies, ni en la seva disposicié com a vehicle
connector entre 1’ambit académic i I’ambit laboral, rad per la qual deter-
minen que és necessaria una definicié més exhaustiva del perfil competenci-
al d’aquest col-lectiu.

i plurilinguistics.

Capacitats
critico-reflexives

Comprensio dels
referents teorics
i contextuals de
I'educacio

Comprendre els referents teorics, historics,
culturals, comparats, politics, ambientals i
legals que constitueixen I'ésser huma com a
protagonista de I'educacio i la seva aplicacio als
diferents ambits i grups d'intervencio.

Pensament critic

Identificar i emetre judicis raonats sobre pro-
blemes socioeducatius per millorar la practica
professional, aixi com responsabilitzar-se de

les tasques encomanades i prendre decisions fo-
namentades tenint en compte les conseqiiéncies
per a totes les parts implicades.

Interpretar, analitzar i sintetitzar la informacio

No només els educadors socials no perceben que I’estructura d’un pla d’es- Competéncies nalitzar | siniottzar fg informac
H h : H : 3 A fm A per a la seleccio Seleccio i gestid que proporciona & tr_eba_ lquotl_dla 'els mltjan_s
tudis en competéncies afavoreixi la incorporacioé al mercat laboral, sind que pera , .| dinformacio i comunicacié social amb la finalitat
’ i gestio de la de la informacié d . X ” -

5 ’ , . ’ 2 . informacio e ve(lﬁgar la mformamo re[levant i nlu’llorar les
d’acord amb Gémez Sanchez i Rumbo Arcas (2018), Rodriguez-Izquierdo infol estratégies professionals dintervencio.
(2017) i Moreno (2018), els perfils professionals existents no garanteixen Desenvolupar una actitud empatica, respectuo-

T A 3 A 3 . Competencies Capacitats ! sa, solidaria i de confianga amb les persones i
la formaci6 suficient perqué la persona graduada pugui desenvolupar-se de basigues apactals Valors socials ineitacions objecs de (2 Inarvencls socoeoL:

manera eficag en arees previsibles o emergents d’accid socioeducativa.

cativa.

Conéixer I'evolucié del coneixement educatiu a

. . . .. Teoria de I'empara de les teories i enfocaments pedago-
Aquest fet podria estar motivat, entre d’altres aspectes, pel principi de par- Peducacié gics i bases legislatives que s'han construit en
simonia, recollit per Zabalza (1998), que indica que lluny de prescindir les tasques educatives dutes a terme.
’ : > > Conéixer I'evolucio historica de I'educacio social
.d aqpells processos formatius menys relleyants, s’opta per 1 gbassegament Historia de & nivell comunitari, ostatal, eUrOpeU | Intema.
i la inclusié per no trencar 1’estatus quo i per mantenir els interessos del Feducacié cional per a comprendre la configuraci del seu

professorat, que imposa la seva propia disciplina atés que ¢és considerada
“imprescindible” per a la formacié dels educadors (Saez, 2011). Aixo permet
el desplegament de competéncies observat en el disseny dels plans d’estudi.

D’altra banda, hi ha la diversitat de nomenclatures per referir-se a les dife-
rents tipologies de competéncies. Es podria considerar que el professorat
universitari no trobava prou capacitat per embarcar-se en 1’ardua tasca de
dissenyar el procés d’ensenyament i aprenentatge per competeéncies (Rodri-
guez et al., 2011). No obstant aixd, la manca de regulacio de la professio
ha propiciat que no hi hagi uns referents teorics consolidats sobre els quals
reflexionar des de 1’académia. D’aqui la manca d’un criteri académic que
uneixi la teoria i la practica.

La realitzacio del treball que s’ha exposat recull la primera taxonomia de
competeéncies que defineixen el perfil professional, un total de 24, que capa-
citen un professional polivalent per a 1’accié socioeducativa (taula 4).

Coneixements
disciplinaris

camp i identitat professional.

Orientaci¢ edu-
cativa

Coneixer les caracteristiques, el sentit i les
estratégies de l'accio tutorial i dels serveis
d'orientacio valorant la importancia que tenen
per a la societat.

Atenci6 a la
diversitat

Coneixer els principis i els fonaments de
I'atencio a la diversitat per donar-hi una resposta
socioeducativa adequada.

Psicologia del des-
envolupament

Coneixer els estadis evolutius i el desenvolupa-
ment maduratiu en les diferents arees: motora,
cognitiva, comunicativa i socioafectiva, amb la
finalitat d'adequar I'accié socioeducativa de la
poblacié amb la qual es treballa.

Sociologia de
I'educacio

Coneixer i comprendre la dinamica de construc-
cié social de la realitat, el procés de socialitzacié
i les principals teories sociologiques que hi ha

al voltant, necessari en la formacié dels agents
d'intervencio socioeducativa.
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Antropologia

Coneixer els suposits antropologics de la inter-
vencié socioeducativa i ser capag de distingir
la multiculturalitat en el procés de globalitzacié
mundial actual i aplicar la mirada antropologica
en el desenvolupament de la professio a través
de I'Us critic del relativisme cultural en normes
socials, politiques, filosofiques i religioses.

Competéncies
professionals

Promocio de la
cultura

Reconeixer els valors culturals des del respecte
a la diversitat per a dinamitzar la generacio i pro-
moci6 d'activitats que permetin la transformacio
sociocultural de la realitat com a base perqué

el professional de I'educacié social pugui dur a
terme la promoci¢ de la cultura.

Generacio de
xarxes socials

Coneixer i saber aplicar les diferents estratégies
metodologiques i técniques d'intervencio indivi-
dual, grupal i comunitaria.

Dissenyar, desenvolupar i promoure processos
de dinamitzacid, participacio social i cultural

i desenvolupament comunitari a través de
I'organitzacio i gestié de projectes.

Creaci6 de recur-
s0s socioedu-

Elaborar, utilitzar i avaluar recursos educatius i
instruments de recollida d'informacié per enriquir

catius i millorar els processos i contextos educatius i
socials.
?ompetenmes Mediacié social, Conéixer i aplicar tecniques de resoluci6 de
uncionals . . i S )
cultural i educativa | conflictes per a mediar i intervenir, assessorant,
acompanyant i promocionant persones i grups
en contextos d'exclusié social.
Avaluacié de Analitzar, diagnosticar i investigar els contextos
contextos socials i socials, culturals i educatius per detectar els ele-
educatius ments d'intervencié en escenaris socioeducatius.
Disseny, Elaborar, aplicar i supervisar plans, programes
implementacié i i projectes d'accié socioeducativa en diversos
avaluacio de pro- contextos.
grames i projectes
socioeducatius
Conéixer diferents sistemes de gestié
d'organitzacions.
Gestio
d'institucions Gestionar i coordinar centres, institucions i
socioeducatives associacions d'acord amb els diferents contextos
i necessitats en els ambits d'intervencié socio-
educativa
Preocupar-se pel desenvolupament professional
des dels aspectes étics i deontologics, des dels
elements professionalitzadors corporatius i des
de la generacié de nou coneixement a través de
Competencies la recerca, la innovacié i la formacio permanent.
definitories de la Identitat
identitat profes- professional Incrementar el coneixement de si mateix (auto-

sional

cura, autocontrol, equilibri emocional, maneig
de l'estrés i control de la incertesa durant la
intervencié socioeducativa) afavorint un procés
de creixement, integracio i actualitzaci6 de les
potencialitats professionals.

Font: Elaboracié propia.

En el perfil exposat es posen de manifest dues dimensions: les competén-
cies basiques, que des d’un enfocament integrador uneixen aquells conei-
xements, procediments i actituds que es consideren imprescindibles per a
I’aplicaciod dels sabers adquirits; i les competéncies professionals, relatives a
la funcié que exerceix 1’educador social en els escenaris d’acci6 socioeduca-
tiva (saber fer), aixi com unes competéncies que al-ludeixen la identitat pro-
fessional de I’educador social (saber ser). D’aquestes dimensions emanen set
subdimensions, cinc de les quals estan relacionades amb les competéncies
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basiques —on es recull un total de tretze competéncies, definides a través de
competencies cognitives o disciplinaries, técniques i actitudinals—; i dues
subdimensions propies de les competéncies professionals —que acullen onze
competéncies, les que el professional de 1’educacioé social ha d’adquirir per
desenvolupar-se professionalment en qualsevol area d’intervencio.

Per tot plegat, es pot afirmar que 1’educaci6 social és entesa com una accid
social i educativa a I’empara d’una formacio inicial universitaria generalista
que capacita el professional per al desenvolupament d’unes tasques profes-
sionals dins de les diferents arees d’accid socioeducativa. S’entén, tal com
passa en I’estudi de Gomez Sanchez i Rumbo Arcas (2019), que el model
formatiu basat en competéncies contribueix tant a I’ocupabilitat de I’alumnat
com a la definicid de la seva identitat professional. Alhora, cal insistir que
la formacid universitaria és inicial i de caracter generalista, de manera que,
ateses les exigeéncies d’accés al mercat laboral, la formacié de 1’educador
social ha de ser permanent i no s’ha de cenyir a un disseny curricular (Mon-
tes, Seoane i Bermudez, 2016). Traslladant les paraules de Caride (2020) a
la propia educacioé i formacié de 1’educador social, la formacié d’aquests
professionals s’ha de fer al llarg de la vida i sense discernir entre educacio
formal, no formal 1 informal. Aixi mateix, per garantir-ne I’efectivitat, ha de
ser assumida amb llibertat d’eleccio; ésser innovadora i conseqiient tot ade-
quant-se a la realitat social; 1 hi ha d’haver un compromis amb la qualificacio
que s’esta disposat a rebre (Tourifian, 2019).
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4 L’educacio social com a professio: formacié i
exercici professional

L’educacid social és una professio els principis de la qual donen sentit a la
seva preséncia a la nostra societat formant part de les anomenades profes-
sions socials. Fa aportacions a altres professions i s’hi complementa en el
dificil cami de la transformacio i el canvi social cap al benestar, la qualitat
de vida i la felicitat de totes les persones.

L’objectiu d’aquest treball €s presentar una proposta de millora de la formacio dels educa-
dors socials a partir d’una analisi detallada del seu perfil competencial i el seu desenvolu-
pament professional. Per a aixo, es presenten els principals resultats d’una recerca realit-
zada per Alvarez (2017) sobre el perfil professional propi dels educadors socials i es posa
en relacio amb la seva formaci6 inicial universitaria. El treball parteix de la delimitacio de
I’exercici professional en els seus tres elements principals: els ambits de treball, les fun-
cions exercides i les competéncies requerides, essent les competéncies professionals el
nucli en el qual s’ha de centrar la formaci6 universitaria, i finalitza exposant algunes pro-
postes de millora en el plantejament de la formacio del titol de grau en Educacié Social.

Resum

Un breu recorregut per la seva historia (Labrador, 2003; Colom, 2003; Par-
cerisa, 2004; Saez, 2005; Mufioz Galiano, 2008; Ronda, 2012; Ruiz-Cor-
bella ef al., 2015; Tiana Ferrer, 2017) ens mena a la conclusié que és una
professio que s’ha consolidat d’acord amb els processos politics, econdomics,

socials i culturals que s’han produit en les tltimes décades.
Paraules clau

Educacié social, competéncies, formacio. En el moment actual, com a punt de partida per a la reflexi6 i ’analisi, aques-

ta definici6 es veu encara influenciada per factors de diversa indole, neces-
saris d’observar a 1’hora d’analitzar i determinar possibles necessitats. Aixi,
Alvarez (2017), en un estudi detallat sobre les giiestions clau de la situacio
de la professio i de la seva projeccié futura, ha determinat la matriu de con-

Un analisis para la mejora de la
formacién del educador social

An analysis aimed at improving
the training of social educators
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basada en su perfil competencial

El objetivo de este trabajo es presentar una
propuesta de mejora de la formacion de los
educadores sociales en base a un analisis deta-

based on their competency profile

This paper presents a proposal to improve the
training of social educators based on a detai-
led analysis of their competency profile and

dicions segiient.

Taula 1. DAFO de la professio d’educacié social

llado de su perfil competencial y su desemperio professional development. To this end, it in- DIFICULTATS AMENACES

profesional. Para ello, se presentan los princi- cludes the main results of research carried out

pales resultados de una investigacion realizada by Alvarez (2017) on the professional profile

por Alvarez (2017) sobre el perfil profesional of social educators, which are related to their v Precarietat laboral (contractacions temporals, Feble desenvolupament de serveis i programes

propio de los educadores sociales y se pone en
relacion con su formacion inicial universita-
ria. Se parte de la delimitacion del desemperio
profesional en sus tres elementos principales:
los ambitos de trabajo, las funciones desempe-
fiadas y las competencias requeridas, siendo
las competencias profesionales el niicleo en el
que debe centrarse la formacion universitaria,
v finaliza exponiendo algunas propuestas de
mejora en el planteamiento de la formacion del
titulo de grado en Educacion Social.

Palabras clave
Educacion social, competencias, formacion.

initial university training. The study is based on
delimiting professional practice into its three
main elements: the fields of work, the functions
exercised and the competencies required. The
paper observes that professional competencies
are the core on which university training should
focus, and concludes by presenting some propo-
sals for improving the approach to teaching the
degree in Social Education.

Keywords
Social education, competencies, training.

Com citar aquest article:

en categories inferiors, baixa remuneracio, jor-
nades de treball excessives)

v Molts noms als llocs de treball. Molts sén con-
tractats com a educadors, pero sense alld “so-
cial”

v Excessiva dependéncia financera d’'ajudes ex-
ternes, especialment de la linia economica i po-
litica de I'Estat i les administracions publiques

de prevencio, desenvolupament comunitari i
democracia cultural

Escassa possibilitat d’'ocupacié en llocs de di-
reccié en empreses d'ambit social i escassa
formaci6 en direccio i gestié empresarial
Resisténcies a la innovacio i escassa aplicacié
practica de resultats d’investigacions

Llocs de treball amb nomenclatura molt variada

FORTALESES

v Consolidaci6 dels serveis socials i educatius
adregats als col-lectius més vulnerables, en
desavantatge o risc d’exclusié social

v Preséncia i influéncia de I'associacionisme pro-
fessional (associacions i col-legis professionals
i el Col-legi General de Col-legis d’Educadores
i Educadors socials - CGCEES)

v Implantacio definitiva de I'Espai Europeu d’Edu-
cacio Superior (EEES), amb la titulaci6 de grau
en Educacié Social i de postgraus i masters

OPORTUNITATS

La iniciativa privada, el tercer sector, la respon-
sabilitat social corporativa de les empreses com
a font d’ocupacio

Professié dinamica, en constant adaptaci6 a la
realitat

Nous jaciments d’ocupaci6 i desenvolupament
de programes per a col-lectius especifics (gent
gran, minories étniques i culturals, dona, perso-
nes amb discapacitat, salut mental)

. , , especifics Relaci6 universitat - mercat laboral -professio-
Alvarez Fernandez, A.; Herrero-Martin, J. (2020). v Els convenis collectius i les directives euro- nals
pees

Una analisi per a la millora de la formacié de I'educador social basada en el

seu perfil competencial.

Educacié Social. Revista d’Intervencié Socioeducativa, 76, p. 128-149.
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L'assentament de
I'educacio

social com a
professié s’esta
aconseguint a
través del seu
reconeixement
legitimat per un
titol universitari
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En general, la majoria dels estudis i publicacions sobre la professio (Orte-
ga, 2007; Parajo, 2007; Mufioz Galiano, 2008; Soler, 2010; Vallés, 2011)
incideixen en les dificultats i amenaces exposades a la taula, resumides en
I’escas reconeixement de la professio, tant a nivell professional com labo-
ral: condicions de treball, poques opcions de promocid a les entitats on es
treballa o confusio o desconeixement de les funcions i tasques propies del
seu perfil.

Pero si que és cert que s’ha anat avangant en aquestes qiiestions, i que
I’assentament definitiu de 1’educacid social com a professio s’esta aconse-
guint a través del seu reconeixement legitimat per un titol universitari amb
gairebé trenta anys d’historia, una normativa interna i una regulacio legal,
aixi com I’aparicié de publicacions i revistes especialitzades, 1’increment
d’investigacions i tesis doctorals, la construccié de coneixement i practiques
propies 1 la preséncia d’associacions i col-legis professionals actius en la
lluita pel desenvolupament de coneixement especialitzat, i un lloc en el mer-
cat laboral dins el camp d’allo social.

Més concretament, en el procés de professionalitzacié de 1’educacio social
s’han fet passos des de diferents esferes. Aixi, les administracions publiques
(estatals, autonomiques i locals) a través de la legislacid i de normatives
estableixen les condicions de treball i la preséncia cada vegada més gran
d’aquests professionals en els seus plans, programes i projectes d’actuacio.

Aixi mateix, tant des de 1’ocupacio publica com privada s’han millorat les
condicions laborals i professionals mitjangant convenis i especificant els re-
quisits per a la contractaci6 i regulacio de les seves tasques i funcions ade-
quades al nivell de qualificacio professional.

I en paral-lel a aquests avengos, apareix la formacié dels educadors soci-
als com a I’element clau, com a element d’empoderament. “La formacio
ha d’estar oberta a totes les especialitzacions que I’educador o 1’educadora
social estimi oportunes, garantint 1’accié socioeducativa i la resposta a les
seves inquietuds formatives” (Eslava et al., 2018, p. 60).

El proposit d’aquest estudi es relaciona amb la identificacio de les neces-
sitats de formacié derivades del procés de consolidacio de la professio de
I’educador social, a partir del relat contextual dels professionals en exercici,
en un camp d’acci6 divers i amb un recorregut encara per organitzar de for-
ma integradora, respecte dels perfils existents i emergents.
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La formacio en educacio social

Si el mercat marca les necessitats formatives, 1’Estat 1 les seves administra-
cions estableixen el marc legislatiu i normatiu que envolta la professio i el
seu acompliment, i les associacions i col-legis professionals aporten treball
i visibilitat en el reconeixement de la professio. Les institucions d’educacid
superior son les encarregades de recollir tot aixo i anar establint el disseny i
desenvolupament de la formaci6 dels educadors socials. Aixi, la universitat
marca la linia de qualificacid, garanteix la formaci6 i genera noves vies de
desenvolupament laboral i professional a través de la investigacio i el desen-
volupament.

Des de les primeres iniciatives formatives de la década dels vuitanta del
segle passat fins a I’actual titulacié universitaria de grau en Educaci6 Social,
amb postgraus i masters especialitzats, s’ha anat generant i construint un
coneixement cada vegada més ampli i més complet del perfil professional
dels educadors socials.

En una analisi comparativa entre quatre universitats espanyoles' que
imparteixen el titol de grau en Educacié Social, com a part d’una investiga-
ci6 més amplia (Alvarez, 2017), es va obtenir com a resultat —entre d’altres—
que la formacid superior es basa en un perfil professional concret, centrat en
les competéncies professionals. El disseny dels seus plans d’estudis és cada
vegada més especific i respon a una formaci6 basada en competéncies. Els
resultats de I’estudi ressalten competéncies especifiques comunes a les qua-
tre universitats estudiades, que fan al-lusi6 a la relaci6 entre el coneixement
teoric i I’analisi critica, la metodologia centrada en la planificaci6 i la col-la-
boracid interprofessional, la relaci6 d’ajuda i el compromis amb els valors
etics de la professio.

Aixi mateix, ’oferta d’assignatures optatives cada vegada més especialit-
zades, el practicum com a element integrador entre el coneixement tedric i
la practica, la universitat i el mén laboral, el treball final de grau, aixi com
els programes d’intercanvi entre universitats europees i la participacié en
xarxes de cooperacio i en projectes de recerca i innovacio, I’oferta creixent
de postgraus, masters i programes de doctorat especifics, fan que la formacid
universitaria sigui un element de valor imprescindible per a I’educacio social
i el seu desenvolupament professional.

No podem deixar de recordar que els educadors socials son professionals
que participen de la realitat i els contextos actuals, i que aquests son can-
viants i generadors d’amenaces, perd també d’oportunitats per al canvi i la
transformacio6 social. Les politiques canvien, el mercat laboral i I’educacid
tambgé, i amb aixo els professionals de 1I’educaci6 social evolucionen.

La universitat
marca la linia de
qualificacio,
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formacio i

genera noves
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Aixi, els canvis socials que s’han esdevingut en la nostra societat han mar-
cat nous espais, col-lectius i contextos on ’educaci6 social pot estar pre-
sent, i que marquen ’esdevenir de noves arees de coneixement que s’han
d’incloure en la formacio inicial dels seus professionals (Romans, Petrus
i Trilla, 2000; Colom, 2003). Cal destacar I’enfocament de génere en les
intervencions socioeducatives i la inclusio de les noves tecnologies de la in-
formaci6 i la comunicacio en les practiques socioeducatives, generant en els
professionals de I’educacio social noves formes de relacions i usos especifics
d’aquestes tecnologies, tant per al treball directe amb les persones (en pro-
cessos formatius, contacte i comunicacio, informacio, gestions, etc.) com per
a qualsevol altra funcio o tasca que exerceixin (com és el cas, per exemple,
de les funcions de coordinacio o gestid). A més, tltims esdeveniments com
I’anomenada crisi dels refugiats o la pandémia de la covid19 han generat
noves necessitats d’actuacio, amb caracter integral en la vida comunitaria,
on I’educacié social té una parcel-la importantissima de treball en pro de
I’acompliment dels drets humans i de la dignitat de molts col-lectius.

I vindran altres canvis socials, 1 I’educacié social sera on calgui, amb pro-
fessionals capagos d’afrontar-los des de ’accio socioeducativa, competents
i qualificats. Per aixo, la formaci6 de I’educador social s’ha de basar en el
seu perfil competencial, i s’ha d’estimular a repensar-se davant dels canvis
socials 1 dels actuals i nous ambits on exercir la seva professid. Des de la
formaci¢ inicial, entesa com els estudis universitaris de grau, on “la pregunta
a la qual donar resposta no és com apropar la practica a la teoria o com teo-
ritzar la practica, sind com fer de la formacid inicial una oportunitat perqué
I’alumnat pugui construir els seus propis sabers” (Eslava et al., 2018, p. 61),
fins a la formaci6 continua, que “ha d’entroncar directament amb les experi-
éncies viscudes i amb la quotidianitat laboral per al seu enriquiment profes-
sional i el seu acostament al teixit professional” (Eslava et al., 2018, p. 61).

Reprenent tot el que s ha dit, cal presentar una breu descripcid de la practica
socioeducativa, per a poder centrar-nos en un perfil competencial solid que
representi la figura de I’educador social i sigui referéncia per a la formacio
de futurs professionals.

L'exercici professional de 'educacio social: ambits,
funcions i competéncies

Pel que fa a I’exercici professional, I’educacié social es pot definir en fun-
ci6 de tres elements basics: els ambits de treball, les funcions i tasques que
realitza i les competéncies professionals que es requereixen per a un acom-
pliment eficag (figura 1).
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Figura 1. Els tres elements de I'exercici professional de I'educacié social

ELS TRES ELEMENTS CLAU DE L’EXERCICI PROFESSIONAL DE LEDUCACIO SOCIAL

Ambits de treball Funcions propies

Competencies
per a I'exercici

Font: Elaboracié propia.

Pel que fa al primer element, els principals ambits de treball de 1’educacid
social, es presenta una classificaci6 (figura 2) elaborada a partir d’una revi-
si6 documental de categoritzacions d’ambits (Colom, 1983; Arroyo, 1985;
March, 1986; Quintana, 1986; Petrus, 1993; Froufe, 2000; Gomez, 2000;
Amords i Ayerbe, 2000; Senet, 2003; ANECA, 2005; Vazquez, Fernandez
i Lopez, 2017; Eslava, 2019). Un cop recollides, i mitjan¢ant una analisi de
contingut de cadascuna d’elles, es van establir sis criteris atenent significats
comuns, i sobre els quals es van agrupar els elements presentats, de manera
que s’obtenen sis classificacions d’ambits de treball diferenciats i especi-
fics. Aquests sis criteris son: el tipus d’intervencio, el nivell d’intervencio,
I’edat del col-lectiu atés, la problematica principal com a focus d’accid, el
context de la intervencio i les dimensions treballades de la persona. El qua-
dre que es presenta a continuacio representa aquests ambits agrupats seguint
aquests criteris (Alvarez, 2017).
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Figura 2. Els ambits de treball de I'educacio social

Tipus d’intervencio

Col-lectiu - Problematica

Contextos d’intervencio

» principal . .
- Prevencié Serveis socials
- Mediacié - Marginacié, exclusié, Centres residencials
- Insercid/reinsercio inadaptacio Centres educatius
- Orientacio - Comportaments Centres culturals
- Tractament terapéutic delictius Centres de joventut
- Animacio 5 Problemes Centres de gent gran
- Formacio d’addiccions Centres de dones
- Difusio - Qiiestions relacionades Centres penitenciaris
- Proteccio amb el génere Centres de dia/hospitalaris/
= Educacio - Dificultats/problemes de salut
compensatoria associats a Centres de proteccio de
- Promocio discapacitat o salut menors
- Assessorament mental Medi obert
- Gestio - Dificultats d’accés a Mitjans de comunicacio i
- Cooperaci6 al la feina (necessitats de audiovisuals
desenvolupament formacié/qualificacio) Paisos en vies de

Nivell d’intervencio

Dificultats d'inclusié/
adaptacio educativa
Dificultats/problemes
associats al fet de

ser persona immigrant
o refugiada
Dificultats/problemes
associats a la violencia
Dificultats/problemes
familiars

Draltres

Sense problematica
especifica

-lectiu - Grup d’edat

desenvolupament
Associacio/Fundacio

Dimensions de la persona

- Individual - Infancia Relacions socials
- Interpersonal - Adolescéncia Educacié/formacio
- Grupal - Joventut Cultura

- Intergrupal - Persones adultes Treball

- Comunitari A Gent gran Oci i temps lliure

Font: Adaptat d’Alvarez (2017, p. 59).

Integracié/adaptacio a
entorns

Salut

Familia

El contingut de cadascuna de les sis agrupacions i les seves interseccions,
correspondéncies i associacions ens aporta I’evidéncia de la gran varietat i
heterogeneitat d’espais, sectors, col-lectius i contextos on els professionals
realitzen el seu treball i de la complexitat que suposa definir-los. Aixi mateix,
aquesta proposta ens facilita la incorporaci6 de nous elements a mesura que
els canvis socials necessitin 1’acci6 socioeducativa.

Pel que fa al segon element de ’exercici professional de I’educacio6 social,
les funcions exercides pels educadors socials, després d’una revisié de pro-
postes de tasques i funcions (ASEDES, 2007; Petrus,1993; Romans, Petrus i
Trilla, 2000; Vallés, 2011) i la seva posterior analisi de contingut, es presenta
una classificacid de funcions que recull i aglutina la pluralitat de tasques que
un educador social pot exercir en la seva practica professional (figura 3).
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Les funcions son tres. La primera es defineix quan el professional es troba en
un moment relacional amb les persones, tant en tasques d’acompanyament,
mediaci6, formacio, assessorament o qualsevol altra que sigui necessaria
(atencid directa a les persones). La segona funcid aglutina les tasques espe-
cifiques que realitza dissenyant programes o projectes, portant-los a terme
i/o avaluant-los (planificacio, execucio i avaluacié de programes i projectes
d’intervencié socioeducativa). La tercera funcio recull aquelles tasques que
requereixen un treball com a coordinador o en gestio i/o direccid d’equips
(coordinacid i gestio d’equips i entitats de caracter socioeducatiu).

Figura 3. Les funcions professionals dels educadors socials

LES FUNCIONS PROFESSIONALS DE L'EDUCACIO SOCIAL

Atenci6 directa a persones
Acompanyament, formacio, mediacio, col-laboracié, assessorament

Planificacié, execucié i avaluacié de programes i projectes
d’intervencié socioeducativa

Coordinacié i gestio d’equips i entitats
de caracter socioeducatiu

Font: Adaptat d’Alvarez (2017, p. 157).

Pel que fa al tercer element, les competéncies requerides per a un exercici
eficag de I’educacio social, s’han definit —basant-se en les presentades per
ASEDES (2007), ANECA (2005) i AIEJI (2008)— al voltant de quatre agru-
pacions en funcid de la seva utilitat en els diferents aspectes de la practica
de I’educacio social: el tecnic, el metodologic, el participatiu i el relacional/
personal.

Aixi, es presenten les competéncies d’accio professional dels educadors so-
cials (Alvarez, 2017) distribuides en quatre agrupacions, que defineixen de
manera completa el seu perfil competencial (figura 4).

El primer grup, les competéncies técniques, fa referéncia al coneixement que
ha de tenir un educador social, qiiestions relacionades amb disciplines com
la sociologia, I’educacio, la psicologia, el dret, aixi com conceptes basics de
I’educacio6 social (la seva histria, les seves bases pedagdgiques, terminolo-
gia i técniques, entre d’altres).
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El segon grup, les competéncies metodologiques, recull el domini dels pro-
cessos que s’han de dur a terme en una intervencié socioeducativa, com
son, principalment, els métodes, estratégies, técniques, models, actuacions
i maneig de recursos.

Les competencies participatives suposen el tercer grup competencial. Re-
presenten la part del perfil que un educador social posa en marxa en les seves
relacions professionals, com la capacitat per crear vincles, coordinar-se i
col-laborar, ésser una part funcional d’un equip o gestionar conflictes ade-
quadament.

I el quart grup de competéncies és el de les competéncies personals, que in-
clouen aquells aspectes propis de la persona implicats directament en la qua-
litat del seu exercici, com la capacitat de critica i autocritica, la implicacio
en el desenvolupament de la seva professio, la formacid continua, la reflexio
i la interioritzaci6é de 1’ética i la moral.

Les segiients figures representen el perfil competencial complet d’un educa-
dor social.

Figura 4. Les competéencies professionals de I'educacié social

COMPETENCIES TECNIQUES

Comprensié de la genealogia dels processos historics de consolidacié de la professié i la intervencio
socioeducativa

Coneixement del marc politic i legislatiu que possibilita, orienta i legitima les accions de I'educacié social, aixi
com dels models desenvolupats en altres paisos, amb especial atencio a les iniciatives de la Unié Europea

Coneixements dels suposits i fonaments tedrics de la intervencio socioeducativa i els seus ambits d’actuacié

Domini de la terminologia i conceptes relacionats amb la intervencié socioeducativa

Coneixement dels factors biologics i ambientals i els suposits pedagogics, psicologics i sociologics que afecten
els processos socioeducatius

Domini de técniques de planificacié, programacio, execucié i avaluacié de programes i projectes d’intervencié
socioeducativa

COMPETENCIES METODOLOGIQUES

Domini de metodes, estratégies i tecniques d’analisi i avaluacié dels contextos educatius (analisi de la realitat)

Capacitat per detectar les necessitats socioeducatives d’un context determinat

Saber planificar, programar, executar i avaluar plans, programes, projectes i accions socioeducatives

Capacitat per crear i establir marcs possibilitadors de relacié educativa

Saber construir eines i instruments per enriquir i millorar els processos socioeducatius

Saber actuar en ambits i contextos heterogenis

Domini de metodologies socioeducatives de formacid, assessorament, orientacié, dinamitzacié i mediacio
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Incorporar els recursos socials, institucionals, personals i materials disponibles per dur a terme el treball en un
determinat ambit d’accio

COMPETENCIES PARTICIPATIVES

Capacitat per potenciar les relacions interpersonals i dels grups socials

Saber relacionar-se personalment i professionalment de manera efectiva amb altres persones i establir vincles
relacionals en el context del treball socioeducatiu

Capacitat per col-laborar i participar del treball en equip

Destresa per a crear i promoure xarxes entre individus, col-lectius i institucions

Destresa per reconeéixer els continguts culturals, llocs, individus o grups a posar en relacié

Capacitat per gestionar i resoldre conflictes de manera rigorosa

COMPETENCIES PERSONALS

Reflexionar sobre els problemes de la professio per afavorir el desenvolupament professional

Saber comprometre’s personalment en el treball

Estar preparat per al canvi: desenvolupar les competéncies professionals (formacié continua i complementaria)

Reflexionar de manera critica i avaluar el propi treball i el treball en equip

Contribuir i participar en analisis i activitats de desenvolupament professional

Interioritzar i respectar I'ética i la moral

Saber administrar i gestionar el lloc de treball

Font: Adaptat d’Alvarez (2017, p. 164-165).

Son aquests tres elements, ambits, funcions i competéncies, definits aixi, els
que defineixen el perfil de I’exercici professional dels educadors socials: on
treballen, queé fan i qué necessiten per fer-ho bé. En aquest estudi ens cen-
trarem especialment en el tercer element. I és que, per a reeixir en I’exercici
professional, els professionals de 1’educacié social han de ser capacos de
dominar les competéncies que defineixen el seu perfil professional.

Una analisi de les competéncies professionals
en I’exercici de '’educacio social

Aquest treball es basa en una part dels resultats obtinguts en la investiga-
ci6 que hem esmentat abans (Alvarez, 2017) sobre I’exercici professional
dels educadors socials, seguint una metodologia mixta, amb un enfocament
comunicatiu (Flecha et al., 2004; Gomez et al., 2006). Per a 1’enfocament
quantitatiu, com a instrument de recollida de dades, es va emprar un qiiestio-
nari elaborat ad hoc, atenent als criteris de validesa i fiabilitat i el programa
SPSS per a I’analisi de les dades obtingudes. Posteriorment, per a 1’estudi
qualitatiu es va utilitzar el grup de discussié com a técnica, es van estructurar
les categories per a ’analisi i es van caracteritzar en unitats de contingut,
aportant una analisi més detallada, i es va finalitzar el procés amb una trian-
gulacio de les dades obtingudes.

Centrant-nos en les competencies professionals de 1’exercici de 1’educacio
social, es van presentar amb la finalitat de valorar 1’ts que els professionals
feien de cadascuna de les competencies en la seva practica diaria, aixi com
de la percepcié de domini que en tenien. Tot seguit, es presenten els princi-
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pals resultats obtinguts.

Quant a les competéncies propies de la seva professio i la seva preséncia en
la practica professional, els educadors socials reconeixen que son les com-
peténcies participatives i personals les que més freqiiéncia d’is presenten, si
bé no hi ha una diferéncia significativa amb el grup de competéncies meto-
dologiques. El grup de les competéncies técniques es reconeix com el menys
present en la practica professional (figura 5).

Figura 5. Us de competéncies professionals

COMPETENCIES PROFESSIONALS: FREQUENCIA D’US

TECNIQUES METODOLOGIQUES
Competencies Competencies Competencies Competéncies
tecniques metodologiques participatives personals
66% 81% 84% 81%

Font: Elaboraci propia a partir d’ Alvarez (2017).

Aquests resultats es van contrastar amb la percepcié de domini que en te-
nien, i els resultats van mostrar que existeix, en general, una relacio directa
entre el nivell d’us de cada competéncia i la percepcié de domini en I’exerci-
ci professional. Més concretament, i en relacido amb cada grup competencial,
es presenten els resultats principals.

Del primer grup, les competéncies técniques, els educadors socials partici-
pants en la investigaci6 consideraven aquestes competéncies com a basiques
per a I’exercici. Dos d’elles destaquen per la seva percepciéo de domini i
alhora es caracteritzen per I’Us escas en la practica: Comprensio de la genea-
logia dels processos historics de consolidacio de la professio i la intervencio
socioeducativa 1 Coneixement del marc politic i legislatiu que possibilita,
orienta i legitima les accions de [’educacio social. Es va considerar que
aquestes dues competéncies eren basiques per poder comprendre la profes-
si0 i la identitat de I’educador social, pero no d’aplicacio practica, real, espe-
cialment la primera (en relacio amb el coneixement sobre el procés de con-
solidacio de I’educacio social com a professiod), mentre que 1’Gs de la segona
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(coneixement de marcs politics i legislatius) depenia de la seva utilitat per
a algunes tasques (presentar un plec o defensar un projecte, per exemple).
Pel que fa a les competéncies metodologiques, els educadors socials van ma-
nifestar més domini que no pas Us en la seva practica professional, i ressalta
d’aquest grup la competéncia Domini de metodologies socioeducatives de
formacio, assessorament, orientacio, dinamitzacio i mediacio. L'0s menor
d’aquesta competéncia es va explicar tenint en compte causes externes, en
concret, les entitats on treballen no donen oportunitats per aplicar metodo-
logies diferents o innovadores, o les designen a altres professionals, i tenint
en compte les limitacions en I’is de recursos que es generen per manca o
desaparicio de pressupostos.

En el grup de les competéncies participatives es va obtenir una dada desta-
cada i diferenciadora en la relacié us - domini respecte als altres grups: la
competéncia Saber relacionar-se personalment i professionalment de ma-
nera efectiva amb altres persones i establir vincles relacionals en el context
del treball socioeducatiu s’usa més que no pas es domina. Els resultats de
I’analisi qualitativa van mostrar la rellevancia que es donava a aquesta com-
peténcia, considerada com una de les més importants i necessaries per al seu
exercici. El fet que les persones participants consideressin les tasques rela-
cionades amb I’atenci6 directa a les persones com les representatives de la
seva professio, les que més els identificaven i les que més satisfaccio els ge-
neraven, suposava una practica carregada d’un alt nivell d’autoexigéncia per
fer-ho bé. Tot i que creien que la dominaven en un alt grau, els participants
van argumentar la necessitat de dominar-la encara més, destacant dues qiies-
tions: la importancia de rebre una formacié técnica en aspectes relacionats
amb les relacions i I’establiment de vincles amb les persones a la feina per
poder dominar encara més aquesta competéncia, i el nivell d’autoexigéncia
que tenien a la feina, que els empenyia a voler ser més competents.

Finalment, les competéncies personals també son considerades imprescin-
dibles en I’exercici professional, i se’n té un alt grau d’us i de percepci6 de
domini. Una d’elles, Reflexionar sobre els problemes de la professio per
afavorir el desenvolupament professional, va destacar-hi amb més domini
que Us. En aquest cas, s’al-ludeix a la necessitat de reivindicar la professio
i de visibilitzar-la en contextos d’intervencid, aixi com de formacio. A més,
analitzar aquestes competéncies va donar pas als participants a incloure en
els seus discursos 1’element del compromis personal, molt relacionat amb la
identitat assumida com a educadors socials i amb 1’alt is i domini de com-
peteéncies personals.

En definitiva, pel que fa al perfil competencial dels professionals de I’educa-
ci6 social i recollint els principals resultats de la investigacio de referéncia
(Alvarez, 2017), es pot afirmar que destaquen les competéncies participati-
ves i personals, €s a dir, aquelles que tenen a veure amb la relacid interper-
sonal, la creacio i contextualitzacio del vincle socioeducatiu, les relacions
amb grups, equips 1 altres professionals, el treball en xarxa o la capacitat
per afrontar i gestionar conflictes, aixi com aquelles que apareixen en qiies-
tions com la reflexié sobre la propia practica professional, el compromis i
la responsabilitat en el treball o la formacié complementaria per a la millora

S’alludeix a la
necessitat de
reivindicar la
professio i de
visibilitzar-la en
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d’intervencio, aixi
com de formacié
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continua, entre d’altres.

Aixi, es planteja quin seria el contingut principal d’una formacié superior
inicial de I’educacio social tenint en compte les competéncies basiques re-
querides per a 1’exercici professional.

La formacio de I'educador social basada en
la millora del seu perfil competencial

Els resultats presentats son similars als d’altres investigacions realitzades
sobre aquest tema (Moreno, 2018; Eslava, 2019), per la qual cosa es pot con-
cloure que la formacio inicial, entesa com el grau universitari en Educacio
Social, ha de formar en un perfil competencial de I’educador social complet
i incidir, particularment, en les competéncies participatives i personals, pre-
nent com a referéncia 1’exercici professional i I’intercanvi de coneixement
entre I’ambit académic i el professional.

I és que els contextos on els educadors socials treballen i I’acompliment de
les tasques i funcions propies de la professié requereixen d’un perfil al més
competent possible. L’educacioé superior és, en una part important, respon-
sable de construir aquest perfil, per aconseguir formar professionals excel-
lents de 1’educacid social que treballin per una societat millor i, sobretot, per
les persones a qui es dediquen.

Sén molts els estudis i investigacions que s’han realitzat sobre el perfil com-
petencial de ’educador social i les seves necessitats formatives. Se’n desta-
quen tres de recents.

Un estudi sobre el tema realitzat a Castella-la Manxa (Moreno, 2018) mostra
que els professionals valoren majoritariament 1’adequaci6é de la formacio
universitaria al seu exercici professional, centrada en les competéncies ne-
cessaries per al seu exercici professional. En concret, destaquen com a pri-
oritaries aquelles relacionades amb la planificaci6 i el disseny de programes
i projectes, la capacitat critica, creativa i comunicativa, 1’adaptacio a situa-
cions noves, el coneixement dels contextos i politiques socials i la capacitat
per treballar en equips interdisciplinaris.

Una altra investigaci6 realitzada entre les Universitats de Salamanca, Cor-
doba i Segovia (Eslava, Gonzalez i Le6n, 2018), amb la finalitat de definir
el perfil competencial de 1’educacié social, mostra uns resultats similars:
les competencies més valorades pels educadors socials van ser les relacio-
nades amb la mediacié social, cultural i educativa (resolucié de conflictes,
intervenciod, assessorament, acompanyament) i amb la identitat professional
(actitud empatica, respectuosa, solidaria i de confianga cap a les persones i
institucions, coneixement de si mateix). Aixi mateix, van ser les competeénci-
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es denominades socials les que es consideraven imprescindibles.

I una ultima investigacié (Eslava, 2019), basada en els plans d’estudis del
grau en Educacio Social de trenta-vuit universitats espanyoles i en I’opi-
ni6 d’experts, tant del mon académic com professional, que presenta —entre
d’altres— uns resultats similars, destacant la importancia de les competéncies
comunicatives i socials en la formacio de la competéncia social dels profes-
sionals.

Aquestes investigacions mostren uns resultats que concorden amb els que
s’han obtingut en la investigacié d’Alvarez (2017), sense diferéncies signi-
ficatives tot 1 haver-se realitzat en territoris diferents. Totes conclouen amb
la necessitat d’una formacid universitaria basada en competéncies, que re-
quereix d’una millora continua per poder formar professionals de 1’educacio
social, de manera que puguin anar adaptant-se als canvis socials i oferir,
d’aquesta manera, respostes adequades pel que fa al progrés i la transforma-
ci6 social. Més concretament, i en relacido amb competéncies especifiques,
els estudis destaquen la rellevancia d’incidir particularment en les compe-
téncies denominades participatives i personals a ’hora de dissenyar els pro-
cessos formatius dels futurs professionals de I’educacio social.

S’entén que el sistema educatiu aporta el coneixement i el desenvolupament
de capacitats i el valida, proporcionant un nivell de formacié que certifica
I’adquisici6 i1 generacié de competéncies genériques i transversals, requisit
inicial per a la feina. Per tant, la universitat s’ha orientat cap a una forma-
ci6 professional on la construcci6 del curriculum es basa en les aportacions
del camp académic cientific (coneixements teorics, investigacions) i en les
necessitats competencials dels professionals per al seu exercici. Es per aixd
que cal establir un treball conjunt entre el mén universitari 1 ’ambit de la
professio, com ja s’ha esmentat anteriorment, per poder donar resposta al
mercat i a la societat.

Sera la universitat la que tingui el potencial i I’obligacié de formar profes-
sionals per ser capagos de desenvolupar les seves funcions d’una manera
coherent, ¢tica i responsable; tot i que també sera tasca dels educadors socials
demanar una formaci6 que els permeti el seu desenvolupament integral (Lo-
sada et al,, 2015, p. 72).

Aquesta uni6 entre teoria i practica es materialitza en la trobada que ha d’es-
devenir-se entre la universitat i els professionals de 1’educacio social, entre
I’area formatiu i la laboral. I son les competencies que defineixen el perfil
dels educadors socials les que han de marcar la seva formacio, de manera
que s’aconsegueixi una veritable professionalitzacio de I’estudiant, capaci-
tant-lo 1 qualificant-lo per exercir la seva professio.

Com s’ha dit anteriorment, la universitat ha d’establir uns plans d’estudi ba-
sats en el perfil competencial dels educadors socials. Si bé és cert que pot ser
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una tasca ardua definir quines competéncies professionals cal treballar, les
dades aportades per les investigacions revisades ens donen un referent per
poder identificar i seleccionar les que han d’estar presents en una formacio
professional de qualitat.

Aixi, la proposta derivada de 1’analisi relacional presentada en 1’apartat ante-
rior se centra en un disseny formatiu basat en competéncies que inclogui les
quatre agrupacions: competéncies técniques, metodologiques, participatives
i personals, basades en el model teoric oficial i que son les que els educadors
socials reconeixen com a propies en el seu exercici professional, ressaltant,
especialment les dues ultimes (participatives i personals), i concretament
aquelles relacionades amb les relacions interpersonals i I’establiment de vin-
cles relacionals per al treball socioeducatiu.

La delimitacié d’aquestes competéncies professionals comporta la reflexid
sobre com treballar-les des de la formacid. Les universitats espanyoles rea-
litzen, progressivament, un nombre creixent d’estudis i investigacions sobre
com treballar les competéncies professionals propies de 1’educacié social en
els seus processos formatius. Repassem algunes d’aquestes investigacions
per poder trobar elements comuns i poder definir algunes linies de treball
com a practiques formatives d’éxit.

Partim de les premisses que es presenten a I’editorial del numero 53 de
la Revista d’Educacio Social (2013), dedicat a propostes metodologiques en
la formacié de competéncies dels educadors socials, que planteja tres qiies-
tions necessaries per treballar les competéncies a la universitat. La primera,
la inclusié de metodologies que impliquin la participacid activa dels estudi-
ants. La segona, la necessitat d’un marc avaluatiu que permeti a I’estudiant
veure com evoluciona en el seu procés d’aprenentatge i d’adquisicié de com-
peteéncies. I la tercera, la pertinéncia de la transversalitat de les assignatures,
de cara a consolidar aprenentatges més significatius.

En aquest sentit, les competéncies professionals relacionades amb allo par-
ticipatiu i personal, base per al treball d’atenci6 directa a les persones o la
coordinaci6 i gestié d’equips —entre altres funcions— s’han de treballar des
d’un plantejament metodologic que fomenti la participacio i la implicaci6 de
I’alumnat en totes les fases, i on es revisi tant 1’adquisicié com el desenvolu-
pament i la millora d’aquestes competéncies.

Altres estudis han treballat amb I’alumnat, especialment d’ultim any, tenint
en compte les seves practiques externes. Losada, Mufioz i Espifieira (2015),
de la Universitat de La Corunya, per cong¢ixer les demandes de formacio que
els sorgeixen després de la seva experiéncia de practiques, i Mari, Hipolito
i Moreno (2017), a la Universitat de Castella-La Manxa, per delimitar les
competéncies en relacié amb el pla d’estudis.

En linia amb aquesta orientacio, un estudi de la Universitat de Murcia (Gon-
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zalez et al., 2016) realitzat amb seixanta estudiants de quart curs del grau en
Educacio Social, conclou amb la percepcid de I’alumnat de la necessitat de
centrar-se més en el desenvolupament de competéncies a través de la coor-
dinaci6 entre assignatures. De les competéncies que veuen més necessaries
per a treballar, se’n destaquen les de caracter inter i intra personal o transver-
sals, proposant una formacié més practica i propera a la realitat i ampliant
els periodes de practiques curriculars al pla d’estudis, per poder “aplicar
i desenvolupar a la realitat totes les competéncies adquirides a la carrera”
(Gonzalez et al., 2016, p. 174). Aixi mateix, ressalten la importancia que el
professorat sigui professional de I’educacié social, per enfocar la formacié
des d’un coneixement “real, actual i més practic” (Gonzalez et al., 2016, p.
175).

Altres investigacions se centren en el practicum com a element integrador,
punt de trobada entre la universitat i el mon professional (De Juanas, Limén
i Melendro, 2014), i sobre com treballar-ho mitjangant propostes concre-
tes d’aplicacio de metodologies de processos d’ensenyament - aprenentatge
(Pereira i Solé, 2012; Castro i Gonzalez, 2017, Garcia, Gonzalez i Martin,
2019) o d’aplicacid de propostes d’avaluacio de les competéncies treballa-
des al llarg dels quatre anys de la titulacié (Fullana, 2009, Martinez, Luengo
i Cubo, 2018).

Quant a la concrecié del perfil competencial, s’han dut a terme estudis
centrats en les competéncies emocionals (Revuelta i Pedrera, 2018), les
competéncies per a la sostenibilitat (Sanchez et al., 2017) o competéncies
comunicatives i relacionades amb la identitat professional (Dominguez i
Moral, 2018), aixi com I’aplicacio de técniques concretes de treball compe-
tencial com ¢s el cas dels grups de discussio per a reflexionar sobre el prac-
ticum (Guerrero 1 Moral, 2018), la formacié en avaluacio entre iguals per a
la seva aplicacié en contextos professionals (Martinez, Garreta i Navarro,
2013) o I’aprenentatge basat en projectes com a base per a 1’adquisicié de
competéncies (Guerrero i Calero, 2013).

Tot aix0 ens marca el cami a seguir en el disseny de continguts competenci-
als i en la metodologia a aplicar. Se’n destaquen elements com la concreci6 i
concentracio de competéncies participatives i personals, metodologies inte-
ractives entre alumnat i professionals i el practicum com a element integra-
dor en la revisio de I’adquisicio i desenvolupament del perfil competencial.
En definitiva, podem dir que hi ha un acord generalitzat pel que fa a la im-
portancia de revisar tant els plans d’estudi com les metodologies docents
per adequar més el perfil competencial d’un educador social en exercici, de
manera que la formacio inicial de I’educacioé social sigui realment eficag i
aconsegueixi professionals capacitats per exercir la seva feina en qualsevol
ambit, desenvolupant tasques i funcions amb la maxima efectivitat i profes-
sionals també flexibles a I’hora d’adaptar-se a les circumstancies personals i
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socials de cada situacio.
Conclusions

En relacié amb I’objectiu que aquest treball persegueix, tot seguit es presen-
ten algunes propostes de millora de la formacio inicial dels educadors socials
basada en les competéncies especifiques del seu perfil professional.

Es clar que la formacid inicial dels educadors socials, mitjangant el titol de grau
en Educacid Social, ha d’estar en constant revisio, atés el caracter dinamic 1
en continua evolucié de la professid. El plantejament de la formacié basada
en competéncies permet un procés de treball sobre el seu perfil professional,
tenint en compte les funcions propies del seu exercici i els ambits de treball.

Tanmateix, el mon de la universitat és variat i heterogeni. En les revisions es-
mentades abans (Eslava, Gonzalez i Ledn, 2018; Losada, Mufioz i Espifieira,
2015; Mari, Hipolito i Moreno, 2017; Gonzalez et al., 2016; De Juanas, Li-
moén i Melendro, 2014; Castro i Gonzalez, 2017; Garcia, Gonzalez i Martin,
2019; Fullana, 2009, Martinez, Luengo i Cubo, 2018) es pot veure una diver-
sitat important de perfils competencials de la professid, amb classificacions i
competéncies diverses. Tot 1 que algunes d’aquestes competéncies son com-
partides per totes les universitats espanyoles, n’hi ha que sén molt diferents
d’una universitat a una altra. Cal unificar al maxim possible el perfil compe-
tencial dels educadors socials perqué hi hagi una referéncia comuna entre les
universitats, sense que aixo suposi la inclusio de competéncies especifiques
a cada universitat, d’acord amb la idiosincrasia de la professio a cada lloc.

La revisi6 d’investigacions i estudis (Alvarez, 2017; Moreno, 2018; Eslava,
Gonzalez i Leon, 2018; Eslava, 2019) ha mostrat una preocupacié per part
dels professionals i de 1’alumnat per formar-se en competéncies relaciona-
des amb la relacio, en tota la seva extensio. Aixo és aixi, principalment, per
dues raons: des de I’ambit professional, els educadors socials desenvolupen
basicament tasques relacionades amb 1’atencio directa a les persones, a més
de formar part d’equips interdisciplinaris de treball i exercir la seva practica,
principalment, a través de treballs amb grups. I des de I’ambit formatiu, son
les experiéncies de les practiques externes el primer contacte que els estudi-
ants tenen amb 1’exercici de la professio, de manera que és el mateix alumnat
qui manifesta en les investigacions la importancia d’aquestes competéncies
relacionals i participatives. Aixi mateix, tant professionals com estudiants es
mouen en una varietat d’ambits de treball que els exigeix dominar aquestes
competencies.

Aixi doncs, cal innovar en metodologies formatives basades en la partici-
paci6 activa de I’alumnat tant en 1’adquisicié com en el desenvolupament
d’aquestes competéncies, en la seva revisié i avaluaci6, incloent-hi inter-
canvi amb professionals en actiu, de manera que la universitat pugui estar
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en contacte directe amb el mon professional per anar detectant i treballant
conjuntament les competéncies requerides des de la practica.

Una altra qiiestio important seria la revisio del pla d’estudis en funcié del
perfil competencial. Les competéncies técniques, treballades basicament en
aquelles assignatures i matéries de caracter més tedric, han de ser 1’eix ver-
tebrador del disseny dels continguts, de manera que els coneixements rela-
cionats amb les diferents arees de coneixement (pedagogia, psicologia, dret,
economia, sociologia, etc.) posin en evidéncia aquest grup de competénci-
es. En el cas de les competéncies metodologiques, la formaci6 universitaria
inclou assignatures especifiques, en relacié directa amb el grup de funcions
i tasques professionals com ara planificacio, execucio i avaluacié de progra-
mes i projectes. La base teorica s’ha d’ajustar a la realitat de la practica a tra-
vés de metodologies que recullin el treball d’adquisicio i desenvolupament
de competéncies de deteccid de necessitats socioeducatives, domini d’ins-
truments i eines de treball de diagnostics socials, relacions, Us i incorporacid
de recursos i serveis socials, etc.

I les competéncies participatives i personals, les que els educadors socials
en exercici més destaquen, segons el que s’ha assenyalat anteriorment, s’han
de poder treballar de manera transversal en totes les assignatures, i s’han
de poder oferir accions formatives especifiques de treball personalitzat. El
practicum es destaca com el mitja més ajustat per poder realitzar un segui-
ment més personalitzat d’aquestes competéncies, on la reflexio i la revisio
de les tasques i funcions exercides en els diferents ambits dona lloc a expli-
citar aquelles competéncies relacionades amb I’establiment de les relacions
interpersonals i grupals i els vincles amb els altres; el treball en equip i de
construccid i promocioé de xarxes socials; la resolucié de conflictes; la refle-
X106 sobre el propi exercici professional, el compromis o la interioritzacio i
I’afrontament de qiiestions ¢tiques que puguin sorgir en les situacions de la
practica professional.

Cal destacar la importancia de la preséncia de la universitat en els ambits
de treball dels educadors socials, en espais de dialeg i intercanvi amb els
agents socials, en la cooperacid i coordinacido amb les associacions i col-
legis professionals i en la seva participacio en les practiques docents. No
només a nivell institucional, sin6 també en el pla personal, cal un procés de
revisio. Tant el professorat com els professionals de I’educacio social han
d’estar en constant renovacid, en contacte directe amb la realitat i les seves
demandes. Un enfocament més practic de la formacio universitaria, amb es-
pecial atencio a la utilitat 1 aprofitament dels continguts i les assignatures
teoriques, aixi com la implantacié de metodologies practiques com les que
s’han citat anteriorment, possibilitara el treball sobre un perfil competencial
més adequat i excel-lent.

D’aquesta manera, les universitats en tots els seus nivells formatius i els cen-
tres de treball fomentaran una professionalitzacié més completa dels educa-
dors socials i el coneixement i reconeixement de la professio, tant en I’ambit
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formatiu com en el laboral i professional, tenint com a eix vertebrador les
competéncies propies de 1’educacid social.

Formaci6 i exercici professional han d’anar units. Formacio de qualitat i
exercici professional excel-lent en una professio de valor en canvi i crei-
xement constant, que esdevé imprescindible en una societat que necessita
canvi i transformacio social.
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4 Introduccio

Actualment vivint nous fenomens derivats de ’anomenada nova economia i
I’accelerada globalitzacio, alguns dels quals son positius per a la humanitat,
pero, alhora, es generen altres fenomens que comporten deshumanitzacio i
desequilibris socials (Fresno i Rauchberger, 2016). Assistim a un canvi de
paradigma en la relacid entre el tercer sector versus la societat, I’economia i
I’estat. La societat requereix una intervencid social més gran i amb urgencia
en una crisi econdomica que marca un canvi d’eépoca. El tercer sector social té
un paper rellevant davant d’aquests canvis, que li exigeixen més esforg i fins
i tot que es reinventi (Fantova, 2015).

Les entitats de tercer sector social viuen un canvi d’época, han de cobrir més necessitats socials i, alhora, han de
fer front a una disminuci6 de recursos. La formacio dels professionals és una estratégia que ofereix grans oportuni-
tats, sempre que compleixi criteris de qualitat (Dalmau, 2018). No obstant aixo, la formaci6é que implementen les
entitats de tercer sector social és de qualitat?, quines propostes de millora es poden realitzar perque sigui de més
qualitat? Aquest article analitza la qualitat de la formacié que s’implementa a les entitats socials, i que reben els
professionals voluntaris i remunerats, a partir d’una seérie de criteris com la realitzacié d’un procés de deteccié de
necessitats rigoros, ’avaluacio dels resultats, la planificacio de recursos, etc. Mitjangant el paradigma interpretatiu
i una metodologia mixta, s’aplica un qiiestionari a més de cent deu entitats i dos grups de discussié amb vint-i-un
experts. Els resultats permeten constatar I’augment de la formacio en el sector en els Gltims anys i la necessitat de
millorar-ne la qualitat. Aixi mateix, algunes propostes de millora son elaborar plans de formaci6é que responguin
als objectius estrategics de les entitats i al desenvolupament de les competéncies dels professionals i voluntaris,
assegurar un pressupost anual, implementar models de deteccié de necessitats formatives més rigorosos, emprar
modalitats formatives més punteres i aplicar models d’avaluacié més eficagos. A més, I’estudi ofereix pautes per als
responsables del tercer sector que contribueixin a la millora de la qualitat de la formaci6 i, per tant, que contribueixi

Resum

El tercer sector social viu un moment crucial per diferents motius, que han
fet possible que es consolidés. En les ultimes décades s’ha produit un aug-
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al desenvolupament de les competencies dels professionals i voluntaris de la intervencio socioeducativa.
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La calidad de la formacion en las
organizaciones del tercer sector
social. Situacion actual y propuestas
de mejora

Las entidades del tercer sector social viven un cambio de época,
deben cubrir mas necesidades sociales y, a la vez, afrontar una
disminucion de recursos. La formacion de los profesionales es
una estrategia que ofrece grandes oportunidades, siempre que
cumpla criterios de calidad (Dalmau, 2018). Sin embargo, ;la
Jformacion que implementan las entidades del tercer sector social
es de calidad?, ;qué propuestas de mejora se pueden realizar
para que ésta aumente? Este articulo analiza la calidad de la
Jformacion que se implementa en las entidades sociales, y que
reciben los profesionales voluntarios y remunerados, a partir
de una serie de criterios como la realizacion de un proceso de
deteccion de necesidades riguroso, la evaluacion de los resul-
tados, la planificacion de recursos, etc. Mediante el paradigma
interpretativo y una metodologia mixta, se aplica un cuestionario
a mas de ciento diez entidades y dos grupos de discusion con
veintitn expertos. Los ltados permiten el

de la formacion en el sector en los iiltimos aios y la necesidad
de mejorar su calidad. Asi mismo, algunas propuestas de mejora
son elaborar planes de formacion que respondan a los objetivos
estratégicos de las entidades y al desarrollo de las competencias
de los profesionales y voluntarios, asegurar un presupuesto
anual, impl. delos de deteccion de necesidades forma-
tivas mds rigurosos, utilizar modalidades formativas mds pun-
teras y aplicar modelos de evaluacion mas eficaces. Ademds, el
estudio ofrece pautas para los responsables del tercer sector que
contribuyan a la mejora de la calidad de la formacion y, por lo
tanto, que contribuya al desarrollo de las competencias de los

Quality of training at third social
sector organisations. Current situa-
tion and proposals for improvement

Organisations in the third sector of social action are undergoing
a change of era; they are called on to cover more social needs
while, at the same time, they have to manage a sharp drop in
resources. Professional training is a strategy that offers great op-
portunities, as long as it meets quality criteria (Dalmau, 2018).
However; is the training provided by third sector organisations
training of quality? What proposals for improvement can be
made to increase its quality? This article analyses the quality of
the training provided by third sector of social action organisa-
tions, and which voluntary and paid workers receive, through a
series of criteria such as a rigorous process of needs detection,
results evaluation, resource planning, etc. Using the interpreti-
ve paradigm and a mixed methodology, a questionnaire was
administered to more than one hundred and ten organisations
and two discussion groups formed by twenty-one experts. The
results reflect both an increase in training in the sector in recent
vears and the need to improve its quality. The paper also notes
that proposals for improvement include designing training plans
that respond to the strategic objectives of the organisations and
the develop of the 1P ies of both professional and
volunteer workers; ensuring the provision of an annual budget;
implementing more rigorous models for detecting training needs;
employing cutting-edge training procedures; and applying more
effective evaluation models. The study also suggests guidelines
to enable third sector organisation heads to contribute to impro-
ving the quality of training and, thereby, to the developing the
competencies of socio-educational intervention workers, both
p ional and voluntary.

profesionales y voluntarios de la intervencion s ducativa.
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ment del nombre d’entitats, les quals, al seu torn, han crescut. Ha emfatitzat
el seu rol i el seu reconeixement en la societat per cobrir més necessitats so-
cials insatisfetes en 1’ambit local, autonomic, nacional i mundial. Ha avangat
en el procés de professionalitzacio de les entitats, oferint respostes de més
qualitat i impacte. El sector public el considera un aliat pel que fa a la pro-
visio de serveis a la cartera de serveis socials basics i1 especialitzats (Vidal,
2013). A més, un altre potencial del sector és, a nivell micro, la seva aporta-
cio a les innovacions socials, que afecta el desenvolupament socioeconomic
de les societats, millorant-ne les capacitats i promovent-hi benestar. I, a ni-
vell macro, influint en les formes de govern, aixi com en el desenvolupament
de les comunitats locals (Enjolras, 2018).

Després del creixement i la consolidacié del sector de les ultimes décades, la
crisi econdomica de I’any 2008 ha provocat també canvis. La disminuci6 de
recursos provinents de les administracions publiques, la competitivitat de les
entitats lucratives per assumir serveis socials amb anim de lucre, el descredit
de les entitats socials com a escenaris de participacio social, entre d’altres. A
Catalunya, amb la crisi, el nombre de persones ateses s’ha incrementat un
3,4% mentre que els ingressos només ho han fet un 2,9% (Codina et al.,
2016).

Per tant, les entitats del tercer sector estan immerses en un context com-
plex. En els propers anys s’hauran de prendre decisions per superar les di-
ficultats i incorporar les oportunitats de canvi d’época. Assistirem a reptes
com la innovaci6 social, I’optimitzacié de recursos, la transformacio social,
la diversificacid de projectes i el finangament, etc. (Vidal i Fernandez, 2017).
Val a dir que una de les eines clau per afrontar reptes en les entitats és la
formaci6. Son escasses les investigacions que relacionen els dos objectes
d’estudi: la qualitat de la formacid i el tercer sector. Hi ha estudis del sector
que incorporen la variable de formacié de forma molt global i concisa, dins
d’altres variables tractades amb més aprofundiment. Aquests estudis recents
constaten el problema d’investigacio, assenyalen un deficit de la qualitat de
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la crisi, el nombre
de persones
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incrementat un
3,4%, mentre que
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la formacid en sentit estricte. “Es realitzen cursos i s’assisteix a jornades,
pero les accions formatives no sempre es gestionen adequadament. Aixi, en-
cara que sigui necessari millorar la quantitat és vital incrementar la qualitat
de les accions formatives, cuidant-ne la gesti¢” (Martin, Mimenza, Etxeba-
rria i Lopez Ardstegui, 2007, p. 217).

Situacio de la formacio continua en el tercer
sector

L’anomenat tercer sector social acull entitats ben variades i, per tant, pot
conduir a confusions. El tercer sector és aquella xarxa d’organitzacions, pri-
vades, que no reparteixen beneficis, autonomes i amb la participacio de vo-
luntaris (Salomon i Anheier, 1999), sorgides de la lliure iniciativa ciutadana
(Consejo Estatal de ONG de Accidn social, 2013), que promouen el coope-
rativisme social (Garcia, 2010) i que compleixen funcions socials (Funda-
cion Luis Vives, 2012). La crisi actual ofereix un nou escenari: assistim a
una intervencidé no només assistencialista siné també social, a la innovacio
social, I’optimitzacid de recursos i la diversificacié de projectes (Fantova,
2015); les entitats han de repensar-se (Vidal i Fernandez, 2013), garantir més
qualitat en la prestacio dels serveis i obtenir suficient finangament (Codina
i Barba, 2016).

En els ultims anys s’han generat diferents sistemes d’avaluacio de la qualitat,
I’objectiu dels quals ¢és garantir 1’eficacia dels serveis prestats, tot cobrint
les expectatives de les necessitats formatives i la satisfaccioé generada per la
formacio a les entitats i els participants. Per assegurar la qualitat en la forma-
ci6 cal que el procés sigui sistematic, objectiu, participatiu i flexible (Duart
i Martinez, 2015). A més, la literatura al-ludeix a 1’anomenada era de la
rendicio de comptes (accountability) en 1’educacié com un enfocament que
ha propiciat la creacié d’instruments per mesurar diferents aspectes dels cen-
tres educatius (Altrichter i Kemethofer, 2015; Sahlberg, 2010; a Abellan et
al., 2017). Des d’un enfocament micro I’avaluacio se centra en programes,
tot i que, en Ultima instancia, també en el retorn economic per a I’empresa
(ROI). En definitiva, I’avaluacié de la qualitat de la formacié permet do-
tar d’un millor fonament les decisions de gestié de la formacié potenciant
’assoliment dels millors resultats (Ramirez i Garrido, 2011).

L’ultima reforma del Sistema de Formacié Professional per a 1’Ocupacid
desenvolupada mitjangant la Llei 30/2015 afecta d’una manera important
el tipus de formaci6 duta a terme a les empreses i entitats, anomenada fins
ara formacio de demanda o accions de formacio en les empreses. El Reial
Decret 395/2007 i I’Ordre TAS 2307/2007 continuen en vigor en tots aquells
aspectes que no entren en contradiccié amb la nova norma. S’hi defineix la
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formacié programada per les empreses per als seus treballadors com la que
esta formada per les accions de formacio, que hauran d’estar relacionades
amb ’activitat de I’empresa (FUNDAE, 2015).

Diferents estudis mostren criteris que orienten sobre com implementar una
formacié de qualitat. La formacié ha de ser un procés sistematic, continu,
que permeti desenvolupar competéncies, que inclogui objectius a curt, mitja
illarg termini. La formacio esta cada vegada més lligada als plans estratégics
i als objectius de I’organitzacid, determinants en I’augment sostenible de la
qualitat de la formacié continua (EAPC, 2013).

La formacié en les organitzacions ha de complir diferents funcions. No pot
ser només generadora de competéncies, sind que també ha de ser transforma-
dora de la cultura, agent de canvi i consultor per acompanyar I’estratégia. Cal
destacar que el paper que té la formacio en les organitzacions per a la inno-
vaci6 permet aportar avantatges competitius, afegir valor als seus serveis i
productes i, aixi mateix, fa que la formacié sigui estratégica. La formacio
col-labora amb 1’augment de la competitivitat i la qualitat de I’organitzacio,
permet la integracié de 1’organitzacio, proporciona respostes a les neces-
sitats de I’activitat, facilita els canvis i millora la imatge social (Tejada i
Ferrandez, 2012).

Els estudis apunten que la formacié ha anat en augment des de les ultimes
decades. Pel que fa a la categoria professional dels participants, els per-
centatges es mantenen practicament estables, amb lleugeres variacions al
llarg dels ultims anys. Els treballadors qualificats continuen sent majoria, el
42,9%. El segueixen els no qualificats amb un 22,8% i els tecnics amb un
20,4%. Per sota d’aquestes dades, se situen els comandaments intermedis
amb un 10% (aquest grup realitza la formaci6é de més curta durada, 19,5 ho-
res de mitjana davant del 22,1 del total) i els directius amb un 3,7%. Aquest
ultim grup és el que realitza la formacié de més llarga durada (24 hores de
mitjana) (FUNDAE, 2015).

Les empreses que opten per la qualitat de la formacié com un mitja per acon-
seguir els seus objectius solen tenir pressupostos oberts i plans flexibles, de
manera que tenen capacitat de desenvolupar alguna activitat no prevista a
I’inici i que poden considerar necessaria de fer (FUNDAE, 2015). Perque la
formacio sigui de qualitat, els models de deteccio i analisi de necessitats for-
matives han d’integrar la participacio de tots els membres de I’organitzacid
i s’ha d’apostar per més rigor en les técniques i la metodologia (EAPC,
2012). A més, els departaments de formacio han d’adoptar el paper de con-
sultors en la millora del rendiment de 1’organitzacié (ASTD).

Les modalitats formatives més utilitzades son cursos, tallers i semina-
ris; coaching 1 mentoring; elearning i aprenentatge virtual; [’aprenentatge en
el lloc de treball, I’outdoor training; els simuladors, masters i postgraus i la
gestid del coneixement (Cabrera ef al., 2008; ASTD, 2013). A més, actual-
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ment afloren noves maneres d’aprendre, com 1’aprenentatge informal i entre
iguals (Gairin, 2017), aixi com [’aprenentatge social, col-laboratiu i situat
(Martinez, 2016). Finalment, cal destacar que cal optimitzar els métodes de
formaci6 i les técniques de formacié per adequar-los a les necessitats de
formacio a cobrir i per garantir la transferéncia dels aprenentatges realitzats
(ASTD, 2013).

Perque la formacié es consideri de qualitat, ha d’aconseguir els resultats
esperats, no només la satisfaccid per part dels participants, sindé també la
transferéncia dels aprenentatges al lloc de treball, I’impacte en el context i
respondre a criteris de rendibilitat (ASTD, 2013; FUNDAE, 2015). Els sis-
temes actuals de mesura de la formacié permeten predir la transferéncia i
I’impacte mitjangant la preséncia o 1’abséncia de factors per rendibilitzar la
inversio 1 aconseguir els maxims beneficis per a I’empresa i els treballadors
(Pineda i Quesada, 2012).

Draltra banda, els estudis que relacionen la formacio i el tercer sector son es-
cassos. Hi ha estudis que incorporen ’analisi de la formacio, pero d’una ma-
nera molt global. Aquests estudis recents constaten el problema de recerca
com a real, assenyalen un déficit de la formacio en un sentit estricte. Les en-
titats duen a terme accions formatives, pero han de sorgir de processos de de-
teccid de necessitats rigorosos i s’han d’implementar processos d’avaluacid
que permetin mesurar els resultats generats (Ruiz, Solé, Vidal i Villa, 2007).

En I’0ltim Anuari de 1’Ocupacioé del Tercer Sector Social de Catalunya
(2017), s’hi apunta que el 2016 el 62% de les entitats compta amb un pla
de formacio i el 22% I’esta desenvolupant. Els diferents estudis aconsellen
implementar una oferta formativa ajustada a les necessitats del sector 1 in-
centivar-ne la participacio, un tractament estratégic que permeti alinear-se
a la missio, visid, projectes i competéncies del seu personal (Vidal, 2013).

Per tant, es considera indispensable reforgar la formacio en les politiques de
desenvolupament de persones a les entitats del tercer sector per a potenciar-
hi el talent i millorar la qualitat dels serveis (Vidal ef al., 2017). En els Gltims
anys s’ha observat un creixement en el desenvolupament de politiques de
gestio de persones, tanmateix es consideren insuficients per a poder donar
resposta a les necessitats socials i generar impacte en els serveis prestats
(Ruiz et al., 2015). Darrerament, en els estudis del sector s’han incorporat
dues dades noves referents a la gestié de la formacié de les entitats, que
mostren el creixent interés de la formacio i la necessitat de recollir aquesta
informacio per analitzar-la i millorar (Codina i Barba et al., 2018; Enjolras et
al.,2018; Fajardo et al., 2011; Ruiz et al., 2015; Vidal, 2014; Vidal i Fernan-
dez, 2018). Aixi mateix, es pot afirmar que hi ha més consciéncia sobre la
necessitat d’implementar processos de formacidé més rigorosos.
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Finalment, la formacio6 en les organitzacions de tots els sectors ha evolucio-
nat, passant de ser una simple eina de transmissio de coneixements a pos-
seir un caracter estratégic que potencia el desenvolupament competencial
de les organitzacions i dels professionals. Cal identificar els elements clau
que influeixen en la qualitat i la suficiéncia de la formacié (Cabrera et al.,
2008; Charrier, 2014; Dalmau, 2018; Fundacion Estatal para la Formacion
en el Empleo, 2016; Gairin ef al., 2012; Escola d’ Administracié Ptblica de
Catalunya, 2013; Pineda i Quesada, 2013; Tejada i Ferrandez, 2012; Marti-
nez, 2016) per millorar la formaci6 del tercer sector social. Cal analitzar-la
mitjan¢ant mecanismes de seguiment i control, com recullen els sistemes de
qualitat (Gonzalez, 2008), que permeten millorar la deteccié de necessitats
i les respostes formatives adregades a les organitzacions i a les persones
(Muiioz-Cantero et al., 2015).

A partir d’aquestes premisses sorgeix la necessitat de realitzar aquest estudi,
que té com a objectiu general descriure i analitzar la qualitat de la formacio
en les organitzacions del tercer sector i fer-hi propostes de millora. Es a
dir, en primer lloc, s’identifiquen i es descriuen les caracteristiques d’una
formacio de qualitat i, posteriorment, s’analitzen aquestes caracteristiques
en la formacio de les entitats del tercer sector social. Finalment, es proposen
estratégies de millora que puguin promoure les entitats per a afavorir la qua-
litat de la formacio en el tercer sector social.

Metodologia

L’estudi es basa en el paradigma interpretatiu, que pretén comprendre i in-
terpretar la realitat per dotar-la de significats contextualitzats. Es a dir, la
descripcio i I’analisi es basen en una aproximacio a la realitat de la qualitat
de la formaci6 en el tercer sector social per a interpretar i comprendre la
visio d’aquestes entitats en la implantacid de les seves politiques i processos
formatius, aixi com per a comprendre les variables que permeten adequar la
formacio6 a les seves necessitats 1 implantar processos de més qualitat.

La metodologia escollida és mixta, és a dir, combina els enfocaments quan-
titatiu 1 qualitatiu. S ha aplicat un qiiestionari dirigit a responsables de for-
macid d’entitats del tercer sector catala. A partir dels resultats obtinguts s’ha
realitzat un grup de discussiéo amb responsables de formacio de les entitats,
que ha permes contrastar-los i interpretar-los. Per a I’analisi de les dades ob-
tingudes amb els qiiestionaris, s’ha utilitzat I’analisi estadistica descriptiva
i inferencial; per als grups de discussio s’ha utilitzat la técnica de 1’analisi
de contingut.

Els plantejaments étics adoptats son la confidencialitat de les dades recolli-
des i el retorn dels resultats als participants a través d’un informe.

Cal identificar els
elements clau

que influeixen

en la qualitati la
suficiéncia de la
formacio per
millorar la formacio
del tercer sector
social
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La poblacio de I’estudi és de 2.941 entitats membre de les 35 federacions de
la Taula del Tercer Sector Social de Catalunya, censades al Mapa d’entitats
socials de Catalunya (Codina, 2015). S’ha calculat la mostra probabilistica,
amb I’objectiu de reduir I’error en la prediccié (a partir de Fernandez, 2014;
Johnson, 2014; Bowen, 2006).

La mostra és de 110 entitats; per al calcul de la mostra probabilistica s’han
considerat els segiients requisits, aconsellables per a estudis socials:

* Mida de la poblaci6 2.941 entitats membre de les federacions de la Taula
del Tercer Sector censades al Mapa d’entitats socials de Catalunya

e Marge d’error del 7%

e Nivell de confianga del 90%

e P=q=0,5

Per a la seleccid dels informants per als dos grups de discussio s’empra un
mostreig intencional. Per a aix0, se seleccionen 21 responsables per a cada
grup de discussio de formacio d’entitats significatives que hagin emplenat
el qiiestionari i que expressin predisposicid per col-laborar en la discussio
grupal. Els criteris de seleccid es detallen en el segiient apartat.

El questionari

La majoria de les preguntes del giiestionari son tancades, contenen catego-
ria o opcions de respostes dicotomiques o amb diverses respostes. El motiu
pel qual s’han emprat preguntes tancades és que son més facils de codificar
i 'analisi és més facil de preparar (a partir de Fernandez, 2014; Burnett,
2009).

Les diferents dimensions i variables s’han extret de I’analisi documental,
utilitzant classificacions propies d’estudis del tercer sector social. A conti-
nuacio, es relacionen les dimensions i les variables del qiiestionari.
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Taula 1. Questionari de la formaci6 al tercer sector

Dimensions Variables

11 Nom

1.2 Any de creacié

1.3 Formajuridica

1.4 Nivell de l'organitzacid
1. Caracteristiques de I'organitzacio
1.5  Territori d’actuacio
1.6 Ambit d'actuacié

1.7 Nombre de persones ateses

1.8 Pressupost

2.1 Té un pla de formacio6 escrit

2.2 Objectius de la formacio

2.4 Recursos invertits en formacié (economics)

2.4 Professionals i voluntaris formats i per categories
2. La formacié en les organitzacions 2.5 Detecci6 de necessitats

2.6 Estratégies formatives

2.7 Tecniques de formacio: utilitzacio

2.8 Avaluaci¢ de la formacié

2.9 Reptes de la formacio

Font: Elaboracio6 propia.

Per garantir la fiabilitat del qiiestionari s’he n’ha fet una prova pilot tot apli-
cant-lo a tres entitats. Per a respondre a la validesa, s’ha utilitzat la validacio
per jutges/experts a partir dels criteris d’univocitat, pertinéncia, importancia
i claredat. Els canvis més importants realitzats després de la validacié han
estat els que fan referéncia a la tabulacidé de respostes multivariables, les
preguntes relaciones amb el financament i els reptes de la formacio.

S’han recopilat 110 qiiestionaris complets. L’analisi de resultats s’ha esta-
blert mitjangant el programa d’analisi estadistica SPSS Stadistics Versi6 20.
Les analisis plantejades es basen en 1’estadistica descriptiva mitjangant me-
sures de tendéncies central i dispersio. També s han analitzat les diferéncies
segons el volum economic de les entitats, seguint la classificacio de 1’ Anuari
del Tercer Sector Catala (Vidal i Fernandez, 2013): entitats petites fins a
60.000 euros; entitats mitjanes fins a 600.000 euros; entitats grans més de
600.000 euros fins al voltant de 45 milions d’euros. Aquesta analisi es basa
en I’estadistica diferencial mitjangant els resultats d’ANOVA 1 proves Post

1157



Educacié Social 76

1581

Hoc. Per a I’analisi de les diferéncies de mitjanes entre entitats s’ha emprat
la t de Student analitzant el test de Levene per a I’estimacio de la igualtat
entre variancies.

Grup de discussi6

Un cop obtinguts els resultats del qiiestionari, s’han creat dos grups de dis-
cussié amb experts. El disseny del grup de discussio s’ha basat en els resul-
tats obtinguts en ’analisi de dades quantitatives. S’ha consultat si aquests
resultats son representatius per a les seves entitats i si afecten la qualitat de la
formacié. S ha seguit I’esquema que es pot trobar a: “Annex 10. Instrument
de recollida d’informaci6 del panell d’expert”.

S’ha seguit, també, la recomanacié de Quintana (2012), per a qui el nombre
ideal de participants oscil-la entre cinc i deu. El grup el van formar vint-i-un
responsables de formacio d’entitats del tercer sector. Els criteris de seleccio
han estat disposar de vuit anys o més d’experiéncia a I’area de formacio en
el tercer sector catala. També s’ha prioritzat el fet de comptar amb dos grups
diversos que puguin representar les tres mides d’entitats del tercer sector so-
cial, segons el volum economic, descrits anteriorment, com a entitats petites,
mitjanes i grans.

Resultats

El perfil dels professionals que han contestat aquest qiiestionari ha estat el
segiient: el 38% correspon a la direccid i presidéncia de I’entitat; el 25%,
professionals del departament de recursos humans i formacio; el 16%, de-
partament d’administracio; i la resta correspon a altres perfils técnics i ad-
ministratius.

E142% de les entitats participants se situen a la ciutat de Barcelona, i la dis-
tribucio per provincia ¢és la segiient: el 76,9% de les entitats son de Barcelo-
na; el 12,8%, de Lleida; el 2,6%, de Girona; i el 7,7%, de Tarragona. Segons
el territori d’actuacio, el 89% de les entitats actuen a Catalunya; el 12,7%, a
tot el territori espanyol i el 2%, en I’internacional.

La forma juridica de les entitats és la segiient: el 54,5% son associacions, el
29,1% so6n fundacions, el 2% soén cooperatives d’iniciativa social 1 la resta
té altres tipologies. A més, el 72% de les entitats pertany a una federacio del
sector. El 31,6% de les organitzacions es va crear a partir de 1’any 2000; el
49,4%, entre 19751 1999; i el 13,9%, abans de 1975. La mitjana del nombre
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de persones usuaries ateses per les entitats és d’11.599. La mitjana del pres-
supost de les entitats segons percentils de 122.500 € (percentil 25), 601.370
€ (percentil 50) 1 2.114.359 € (percentil 75).

Finalment, els ambits d’actuacié majoritaris son la intervencioé socioeducati-

va (17,7%), I’atencid psicosocial (15,2%), la insercid sociolaboral (11,4%) i
la informacio i orientaci6 (10,1%).

Grafic 1. Ambits d’actuacié de les entitats

D'altres ] 22,

Lleure educatiu 6,3

Insercio sociolaboral ] 11,4
—1

Sensibilitzacié i participad 6 51

Intervenciod sociosanitaria ] 3l8

Atencié psicosocial ] 15,2
b I I

Intervencid socioeducativa ] 17,7

Educacio i formacié 51

Promocié del voluntariat | 2,5

Infor macié i orientacid 10,1

Font: Elaboracio propia.

A continuaci6, es descriuen els resultats de la qualitat de la formacio de les
entitats del tercer sector social. E1 51,9% de les entitats té un pla de formacio
formal (planificat periodicament i formalitzat en un document), mentre que
el 45,6% no en té. El 71% de les entitats grans disposa d’un pla de formacio
(planificat periodicament i formalitzat en un document) i el 30% de les enti-
tats petites i mitjanes disposa d’aquest pla.

No disposar d’un pla de formaci6 influeix negativament en la qualitat perque
no es respon a les necessitats de les entitats i, per tant, perjudica I’obtencid
dels resultats de la formacio. “S’actua per improvisacid i els resultats ge-
nerats apunten que puguin ser inferiors” (F. R.). També obliga a prioritzar i
gestionar millorar els recursos existents. A més, els processos de deteccio de
necessitats participatius afavoreixen la motivacié d’un conjunt de persones
que no acostuma a formar-se o facilita la justificaci6 perqué la formacio sigui
obligatoria, si escau.

Algunes dificultats destacades en les discussions d’experts per establir un
pla de formaci6 son la capacitat per elaborar i dur a terme el disseny del pla
de formacio, la desmotivacid dels participants per formar-se, la poca dispo-
nibilitat per destinar hores de formacio, la manca de recursos economics i la
prioritzacio per realitzar formacio per part de I’entitat.
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El grafic mostra els objectius que persegueix la formacié en les entitats,
els més valorats son: la millora de la qualitat dels serveis, el desenvolupa-
ment de persones, la generacid de satisfaccio i motivacio i la consecucio de
I’estrategia i els objectius de I’entitat. En canvi, els objectius menys valorats
son: superar dificultats o problemes, adaptar-se als canvis, integrar-se en la
cultura i els valors de I’entitat i introduir-hi noves tecnologies.

Grafic 2. Els objectius de la formacié

Millorar la qualitat dels serveis | 3,45
El desenvolupament de persones ‘ 3,4
[ [ [ [ [
Generar satisfaccié/motivacid | 3,37

Aconseguir I'estratégia i els objectius de la I

seva entitat 36
| T T [ 1 |
Superar dificultats o problemes | ,28
[ [ T [T 1
Adaptar-se als canvis | 312
Adaptacio/integracio a la cultura i valors I | | | | || 30k
de I'entitat !
[ [ [ |
Introduir noves tecnologies 2,5
| | | |

Font: Elaboracié propia.

Els experts de la discussi6 grupal consideren que aquests resultats influeixen
en una pitjor qualitat, i s’hi haurien d’incloure objectius que permetin intro-
duir un paper proactiu de la formacid, respondre a dificultats o problemes,
la innovaci¢ i la digitalitzaci6. Es considera que s’ha avangat des dels ultims
anys, perd no prou per a oferir una formacié de qualitat. Un responsable de
formacié exposa que “la crisi ha ajudat a orientar-se als objectius i estra-
tégia, un sector que depeén de subvencions, que obliga a autoanalitzar-se i
millorar. Pero no n’hi ha prou” (S. M.). A més, es considera que la cultura i
els valors de les entitats del tercer sector son rellevants i s’han de transmetre
mitjancant formacid, tanmateix els experts opinen que es reflecteixen poc en
els objectius a causa de la complexitat del disseny d’accions formatives i del
seguiment de la seva eficacia.

En el grafic segiient es mostra el volum de personal format per les enti-
tats. En concret, es forma el 67% dels professionals remunerats i el 39% dels
voluntaris.
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Grafic 3. Personal remunerat i voluntari format per I'entitat

Professionals voluntaris |

Professionals remunerats

Font: Elaboracio propia.

Els experts consideren que és un percentatge insuficient i, per tant, influeix
en la qualitat dels serveis. A més, consideren que certes categories haurien
de rebre més formacié com la direccio, els responsables de projecte i de de-
partaments. “Amb els reptes que té actualment el tercer sector, la formacid
rebuda no ¢és suficient i menys a I’equip de direcci6 i responsables, sobretot
per adaptar-se als canvis” (S. L.).

La mitjana de pressupost de que disposen les entitats per a realitzar formacid
¢és de 199,64 € per a les entitats petites, 1.620 € per a les entitats mitjanes i
36.676 € per a les entitats grans. I les fonts de financament de la formacid
son les segiients: el 45,75% prové del crédit de formaci6 programada (FUN-
DAE), el 34,48% de fonts propies de I’entitat, el 12,22% del fonts publiques
iel 7,55% de fonts privades (terceres). Els experts consultats exposen que
el pressupost destinat és insuficient: “Al final la gent s’omple la boca dient
que s’ha de fer formacio, pero si no s’hi inverteix, si no tens la partida pres-
supostaria aixo no es fa” (J.).

A més, s’observen diferencies en la utilitzacio del crédit de la formacio boni-
ficada: unicament el 14,3% de les entitats petites i molt petites el fan servir,
el 47,4% de les entitats mitjanes el fan servir i el 92,9% de les entitats grans
tamb¢. D’altra banda, cal destacar que les entitats que si que 1'utilitzen gas-
ten el 74,45% dels seus fons economics.

Els experts consultats consideren que les entitats petites i mitjanes desconei-
xen el funcionament del financament del crédit de bonificacid i que no tenen
capacitat per respondre a la complexitat que comporta utilitzar-lo. En con-
seqiiéncia, repercuteix amb un menor financament per a implementar una
formaci6 de qualitat. Per contra, per a les entitats grans que disposen de més
credit 1 capacitat per gestionar-lo, si s’utilitza complint uns criteris, alesho-

“Al final la gent
s’omple la boca
dient que s’ha de
fer formacio6, pero
si no s’hi inverteix,
si no tens la
partida
pressupostaria,
aixo no es fa”
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res si que pot considerar-se suficient. D’altra banda, els experts consideren
que no es disposa d’informacio sobre 1’oferta formativa subvencionada per
I’administracié publica adregada a professionals en actiu. D’altra banda, les
entitats afirmen que les caracteristiques més rellevants del procés de detec-
cié de necessitats formatives son dos. En primer lloc, la participacié de la
direccid i el personal en la identificacio de les necessitats i, en segon lloc,
que la deteccid serveix per solucionar els problemes actuals. Al contrari,
consideren que no disposa d’un rol proactiu i que no s’utilitzen instruments
rigorosos, aixi com que tampoc no s’analitza la satisfaccio de les formacions
realitzades per obtenir-ne informacio.

A més, les entitats grans consideren més que les petites i les mitjanes els as-
pectes segiients: analitzen les satisfaccions de les formacions previes, tenen
en compte els objectius institucionals i utilitzen instruments com qiiestio-
naris i entrevistes. Els experts consultats consideren que aquests aspectes
influeixen de manera rellevant en la qualitat de la formacié de les entitats
petites i mitjanes 1 a més es considera que aquests criteris en les entitats
grans no son suficients per a respondre a criteris de qualitat i a la complexitat
de les necessitats formatives que han d’atendre.

Grafic 4. Detecci6 de necessitats formatives

Utiliza instrument s (qliestionaris, entrevistes, etc.) 34120%

Les necessitats s'avancenals problemes futurs o

41,9p%
propers

Es tenenen compte els objectius per a planificar la

formacié ] 530%

S'analitzenels informes de satisfaccié de les

formacions prévies B7,80

El conjunt de I'entitat particpa en la deteccié | 51,70%

La direccio participa enla deteccié | 61%

Font: Elaboracié propia.

Els responsables de formaci6, participants dels grups de discussio, exposen
que aquests resultats mostren que la deteccié de necessitats formatives €s in-
suficient i poc rigorosa, i t€ influéncia en la qualitat de la formacié. Comen-
ten que, com que no incorporen criteris técnics en aquest procés, repercuteix
en els resultats de la formacié de manera negativa. “A vegades funcionem
per impulsos [...], ens fixem en la subjectivitat, que pot afectar allo que real-
ment cal, penso que si que s’hauria de tenir més en compte, i fer de manera
més estructurada” (M. - SGG).

Amb relacié a les tipologies de formacio, els resultats quantitatius mostren
que les més emprades en les entitats son la formacié presencial (81,71%),
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seguida de la formacié mixta (7,17%), la formaci6 a distancia (5,95%) i
la formacid elearning (5,17%). Les dades qualitatives recollides dels res-
ponsables de formacié mostren la valoracié de la formacié presencial com
I’estratégia més util per a la formacio de les entitats. Aporta reflexid, debat i
supervisio directa. Al seu torn, és necessaria per abordar competéncies rela-
cionades amb I’atenci6 social, que requereixen un contacte personal. La seva
valoracio es relaciona amb una qiiestio cultural de les entitats, i un altre tipus
de formacié no es considera apropiada per a la majoria de les formacions
del sector. Aixi mateix, es considera que s’hauria de potenciar més la forma-
cio elearning, la qual es fa servir poc perque hi ha prejudicis en relacié amb
aquesta modalitat, atés que es considera que no és util per a la formacié en
temes socials, o bé per les males experiéncies previes. Es proposa implantar
més aquesta formacio perqué és molt util quan hi ha persones distribuides
en diferents territoris. “Afecta la suficiéncia, perque és molt util en el tercer
sector utilitzar formacio elearning o mixta, atesa la dispersio geografica dels
serveis, formes moltes persones en poc temps i arribes a més treballadors”
M. V).

Les estrategies que les entitats més utilitzen per formar el seu personal son
els seminaris i jornades, la formacié en el lloc de treball i la formacié a
I’aula. T les que menys son el coaching/mentoring, 1’autoaprenentatge i la
formacio6 informal. En el grafic segiient es mostren les puntuacions mitjanes
d’estrategies, valorades entre 1’1 i el 4, on 4 ¢s el valor més alt. Els experts
consideren que la formacio elearning s’hauria d’augmentar en el sector per-
que ofereix grans oportunitats atesa la dispersio geografica dels treballadors i
la impossibilitat de formar-se de manera presencial. A més, si es vol millorar
la qualitat de la formacio es proposa oferir més diversitat en les estratégies
formatives per adequar-se millor a les necessitats com, per exemple, la for-
macio elearning, el coaching o mentoring i formacions informals com ara la
participacio en comissions.

Grafic 5. Estrategies formatives
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Font: Elaboracio propia.
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Es dona un baix index de respostes al bloc sobre 1’avaluacié de la forma-
cié perque la majoria de les entitats no implementa processos d’avaluacio
en les seves entitats. E1 77% avalua la satisfaccié dels participants de les
formacions (contesta el 32% de les entitats); un 64%, ’aprenentatge (con-
testa el 35% d’entitats); el 51,5%, la transferéncia (contesta el 22% de les
entitats); el 54,5%, I’impacte (contesta el 19% de les entitats); el 45,3%, la
rendibilitat (contesta el 12% de les entitats).

Finalment, els experts consultats consideren que majoritariament només
s’avalua la satisfaccio i en alguns pocs casos I’aprenentatge. I pel que fa als
nivells de transferéncia, impacte i rendibilitat, unicament la implementen
entitats amb professionals que poden realitzar aquesta avaluacio, atesa la
seva complexitat, i es proposa compartir els instruments entre les entitats del
sector. Un responsable exposa que “fa anys la qiiestié era que 1’avaluacié no
es feia, 1 ara ja hi ha alguna entitat que sembla que s’atreveixi a fer alguna
cosa, o algun nivell més (S. M. - SGT)”. A més, es proposa que s’analitzin
els instruments destinats a 1’avaluacid, perqué es considera que no son efi-
cagos. “Per aix0 s’hauria de preguntar quins instruments s’utilitzen per ava-
luar la rendibilitat i d’altres [...]” (R. L). “Crec que hi ha poc coneixement
sobre com fer aquesta avaluacio” (L.).

Es conclou amb la idea que I’avaluacio de la formacio en el sector no es
considera un repte a causa de la manca de cultura d’avaluacio. No obstant
aixo0, exposen que s’hauria canviar aquesta percepciod per poder demostrar
els resultats que genera la formacio en el desenvolupament de competéncies,
en benefici dels professionals remunerats i voluntaris, les entitats i les per-
sones destinataries dels projectes socials. Per aixo, cal incorporar técniques
i instruments en les entitats del sector. “Hem comengat parlant del pla de
formacid, si el pla de formacié és important, i depén de com s’entén el pla,
desenvolupen els indicadors per avaluar I’impacte. Aixo és el que hauria de
ser, tot 1 aixi, hi ha moltes dificultats i desconeixement sobre com fer-ho”
M. A)).

Discussio i conclusions

La majoria de les entitats grans disposa d’un pla de formacié (planificat pe-
riodicament i formalitzat en un document) i només un ter¢ de les entitats
petites i mitjanes disposa d’aquest pla. En I’ Anuari de I’Ocupaci6 del Tercer
Sector Social de Catalunya (2017), el 62% de les entitats disposa d’un pla de
formacid i el 22% 1’esta desenvolupant.

Aquestes dades afecten la qualitat de la formacio, perqué sense un pla de
formacid no hi ha un procés formal de deteccid, disseny i avaluacio del pro-
cés formatiu. I com afirmen alguns autors, aquest procés ha de ser un procés
sistematic i continu (Serramona, 1992; Pineda, 1995; Cabrera, 2012).
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Les propostes que presentem i que apunten els experts consultats son les se-
giients. Es recomana realitzar campanyes de difusié del valor de la formacio
en les entitats del tercer sector social. Assessorar i acompanyar les entitats
petites i mitjanes per implantar plans de formacioé formalitzats. Potenciar que
les entitats grans implantin mecanismes que assegurin la qualitat, com pro-
cessos rigorosos en la deteccid de necessitats i sistemes d’avaluacié de la
seva eficacia.

Els objectius que persegueixen les entitats del tercer sector son la millora de
la qualitat dels serveis, el desenvolupament de persones i generar satisfaccio
i motivacid. Si es compara amb altres sectors, com apunta Cabrera (2012),
se li atorga més importancia a aconseguir els objectius estratégics de les
organitzacions i permet adaptar-se als canvis. A més, s’utilitza de manera
reactiva i proactiva, ¢s a dir, la formaci6 permet donar respostes a necessitats
actuals i també futures.

D’altra banda, la formaci6 de valors i cultura de les entitats del tercer sector
¢s rellevant, perd no apareix com un dels objectius més valorats perqué es
considera que aquest tipus de formacié requereix més capacitat técnica i a
vegades no se’n disposa. Finalment, cal destacar que la funcié d’innovacid
no és gaire present en aquest sector, 1 és necessaria en el canvi d’época que
vivim, tal com apunten els experts (Vidal, 2015; Tessaring 2004).

Proposem revisar els plans de formacio per incorporar-hi els diferents rols de
la formacio: reactiu, proactiu, a curt i a llarg termini, adaptacio als canvis del
context, integracio amb els valors, innovacio, digitalitzacio, etc. A més, és
necessari estudiar com ha de ser la formacio que permeti reforgar els valors i
la cultura de les entitats, per exemple, a través d’incorporar-hi metodologies
participatives.

Segons I'informe de FUNDAE sobre la formacié en altres sectors, obser-
vem que el tercer sector disposa de menys pressupost destinat a formacid
i, a més, fa servir menys el finangament del crédit de formacioé programada
(FUNDAE), la qual cosa provoca disposar de menys recursos per a la for-
maci6. Els experts consultats del sector conclouen que, si no s’utilitza aquest
credit o bé s’utilitza malament, el finangament és insuficient per cobrir les
necessitats, fet que repercuteix en la qualitat dels serveis que ofereixen en
I’atencid a persones.

A través d’aquest estudi, proposem realitzar un projecte d’assessorament per
a les entitats petites i mitjanes perqué puguin augmentar el seu pressupost,
mitjancant la utilitzacié del crédit de formacio bonificada. També s’aconsella
la coordinacio a nivell de grup per poder optimitzar les fonts de finangament,
per exemple, aportant places lliures de cursos ja finangats per altres entitats.

La formacio de
valors i cultura de
les entitats del
tercer sector
requereix meés
capacitat técnicai a
vegades no

se’n disposa
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Aquest estudi
permet

constatar la
necessitat
d’invertir més
recursos en
formacio, sobretot
per a formar més
categories

S’aposta per

la realitzacio
d’estudis i
campanyes de
sensibilitzacioé que
mostrin els
beneficis de la
formacio
elearning i mixta
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Les categories formades pel tercer sector difereixen amb altres sectors. En
d’altres sectors es forma més la direccid, els comandaments intermedis i
el personal poc qualificat (FUNDAE, 2015). Cal afegir-hi, segons Cabrera
(2010), que s’aposta per la democratitzacio de la formacio en benefici de
I’organitzacid i del participant.

Aquest estudi permet constatar la necessitat d’invertir més recursos en for-
macio, sobretot per a formar més categories. En primer lloc, els responsables
d’arees i projectes per I’impacte que suposa en les entitats. En segon lloc, els
perfils auxiliars per democratitzar aquesta formacio. I, finalment, s’aconsella
formar més del que s’esta formant la direccio per poder exercir el lideratge
necessari per fer front als reptes del context i als reptes propis de les entitats.

D’altra banda, la deteccid de necessitats formatives en les entitats del tercer
sector es caracteritza per ésser participativa i, com tot procés d’avaluaci6 par-
ticipativa, permet donar poder als seus participants (Planas et al., 2014). No
obstant aixo, perque la deteccid de necessitats sigui de qualitat també ha
d’incorporar técniques rigoroses d’analisi d’informacio del context extern i
intern de I’entitat. Els responsables de formaci6 han d’analitzar informes de
satisfaccio dels alumnes i formadors, les evidéncies objectives de transferén-
cia (Escola d’Administracié Publica de Catalunya, 2013). Tal com mostra
aquest estudi, aquestes caracteristiques apareixen poc instaurades en les en-
titats del tercer sector. Per aixo es proposa implantar i compartir processos i
instruments més rigorosos, fins i tot incorporar-hi recursos online, per asse-
gurar la qualitat de la formacid que, com s’aprecia, es veu perjudicada pel fet
de no disposar d’aquests elements.

En relacié amb les modalitats de formacid, si les comparem amb altres sec-
tors, segons 1’informe de FUNDAE (2015) les modalitats son el 60% pre-
sencial, el 14% formacio a distancia, el 12% mixta i el 13% a través de for-
maci6 elearning. En canvi, en el tercer sector la modalitat presencial apareix
com a gairebé 1" unica opcid, i amb prou feines s’hi aprecien les altres mo-
dalitats. En conseqiiéncia, es constata la necessitat d’ampliar les modalitats
basades en les noves tecnologies que permetin donar respostes flexibles a les
entitats i als seus participants.

Com a propostes s’aposta per la realitzacié d’estudis i campanyes de sensi-
bilitzacié que mostrin els beneficis de la formacié elearning i mixta. A més,
s’aconsella ampliar el cataleg de formacions elearning destinades al sector.
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Els seminaris i les jornades son estratégies de molt curta durada i, per aquest
motiu, si se n’abusa o si és I’unic format utilitzat, poden afectar la qualitat a
causa del limitat temps d’aprenentatge, sobretot per al desenvolupament de
competéncies. S’apunta que els motius es deuen al fet que el tercer sector
disposa i destina menys recursos a la formacio, i per aixo no es prioritzen
formacions més llargues. L’informe de I’Escola de 1’ Administracié Publi-
ca de Catalunya (2013) considera que s’han de diversificar les estratégies
d’aprenentatge per a poder atendre millor les necessitats formatives i les
realitats dels col-lectius. L’avaluacio de la formacié €s un repte rellevant
per al sector, on practicament només s’hi avalua la satisfaccid i parcialment
I’aprenentatge. Com es va anunciar en la conferéncia de I’ASTD (American
Society for Training and Development) (2013), s’ha apreciat un increment
en la presa de consciéncia de la importancia de demostrar la rendibilitat de
les accions de formaci6 i desenvolupament. A més, atesa la conjuntura so-
cioeconomica, les empreses centren més que mai els seus esforgos a aconse-
guir un retorn de la inversio formativa, i s’ha incrementat 1’is d’eines per tal
de mesurar ’impacte generat en els participants (Charrier, 2014).

Es proposa augmentar ’aplicacié dels nivells d’avaluacié de manera gra-
dual en el sector: comengar pels primers nivells i donar poder a les entitats
en aquest aspecte per poder analitzar els seus propis informes i avangar en
la consecucio de resultats. També es proposa realitzar i difondre manuals i
eines que expliquin com dur a terme aquestes avaluacions.

Finalment, cal destacar que els resultats de I’estudi han permeés aconseguir
els objectius plantejats: descriure i analitzar la qualitat de la formacio al
tercer sector social catala i fer propostes de millora. Es constata un augment
de la formaci¢ i, alhora, es requereix millorar la qualitat. En aquest sentit,
les principals propostes a partir dels resultats obtinguts son que la formacio
ha d’acompanyar la consecucio de les estratégies de les organitzacions mi-
tjangant el desenvolupament dels professionals i voluntaris. També ha de
respondre a objectius d’adaptacid, promocid, compensacid, reaccio i preven-
ci6. Per a aix0 s’ha de destinar un pressupost per gestionar aquesta formacio,
tant per part de les organitzacions petites, com de les mitjanes i les grans. Els
processos de planificacio i gestio han d’incloure models reactius i proactius,
en qué la direccio i el conjunt de 1’organitzacid hi han de participar; a més
s’han de dissenyar instruments especifics integrats amb el conjunt de poli-
tiques de gestio de persones. Les modalitats i estratégies han d’incorporar
nous métodes eficagos i innovadors per poder oferir la millor resposta, no
només basats en cursos presencials, sind que també cal aprofitar les possi-
bilitats de la formacid elearning, entre d’altres modalitats. I, finalment, ha
d’incorporar processos d’avaluacid que assegurin poder mesurar els resultats
per afavorir ’eficacia i I’impacte.

Els processos de

planificacio i gestié
han d’incloure
models reactius i
proactius
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Com a limitacions i prospectiva 1’estudi, 1’objecte d’estudi de la formacio
en el tercer sector social catala és molt especialitzat i la bibliografia sobre
aquesta tematica €s limitada. A més, s’aconsella ampliar la mostra de la in-
vestigacio; en aquest sentit, ja s’ha iniciat un estudi de més envergadura. Les
principals linies de recerca futura son abordar noves estrategies formatives
i models de deteccid de necessitats formatives adaptats al sector i potenciar
I’avaluaci6 de la formacid que generi transferéncia i impacte.

Sonia Fajardo Martinez

Directora de Formacio professional, académica i orientaci6 sociolaboral
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Professora associada de Pedagogia
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Percepcions dels joves tutelats i
extutelats sobre I'atencio residencial
rebuda pel sistema de proteccio catala

Resum

Recepcio: 16/03/2020 / Acceptacio: 08/01/2021

L’objectiu de I’estudi que es presenta és coneixer la percepcio de joves extutelats beneficiaris de
programes d’autonomia gestionats per Aldees Infantils SOS Barcelona, quant a I’orientaci6 rebuda
al centre residencial al voltant de la promoci6 de la xarxa de suport social i les habilitats formatives-
laborals, amb la finalitat d’establir implicacions practiques per a la transicio a la vida adulta. S’ha
emprat un disseny de tall qualitatiu en que han participat 12 joves d’entre 18 i 25 anys. Els resultats
mostren que els nois van rebre orientacio des del centre residencial i que, a més, estaven involucrats
en entitats i associacions. Tot i haver-se constatat una alta mobilitat escolar i de recurs de proteccio,
actualment tots continuen un itinerari académic o laboral i compten amb xarxa de suport social.
Especialment, es corrobora que 1’estabilitat al mateix recurs de proteccio genera nivells més alts de

vinculaci6.

Paraules clau

Transicio a la vida adulta, joves extutelats, programes d’emancipacio, xarxa de suport social, orien-

tacio académica-laboral, atencié residencial, CRAE.

Percepciones de los jévenes
tutelados y extutelados acerca de la
atencion residencial recibida por el
sistema de proteccion catalan

El objetivo del estudio que se presenta es co-
nocer la percepcion de jovenes extutelados
beneficiarios de programas de autonomia ges-
tionados por Aldeas Infantiles SOS Barcelona,
en relacion con la orientacion recibida en el
centro residencial en cuanto a la promocion de
su red de apoyo social y sus habilidades for-
mativo-laborales, con la finalidad de estable-
cer implicaciones prdacticas para la transicion
a la vida adulta. Para ello se ha utilizado un
diseiio de corte cualitativo en el que han par-
ticipado 12 jovenes de entre 18 y 25 aiios. Los
resultados muestran que los chicos recibieron
orientacion desde el centro residencial y es-
taban involucrados en entidades y asociacio-
nes. A pesar de haberse constatado una alta
movilidad escolar y de recurso de proteccion,
actualmente todos siguen un itinerario acadé-
mico o laboral y presentan una red de apoyo.
Especialmente, se corrobora que la estabili-
dad en el mismo recurso de proteccion genera
mayores niveles de vinculacion.

Palabras clave
Transicion a la vida adulta, jovenes extutelados,
programas de autonomia, red de apoyo social,
orientacion académico-laboral, atencion resi-
dencial, CRAE.

Perceptions of young people currently
and formerly in the system regarding
the residential care received under
the Catalan child protection system

The goal of this study is to ascertain in detail
young care leavers’ points of view regarding
the emancipation programmes offered by Al-
deas Infantiles SOS Barcelona children's home
organisation, specifically the coaching offered
at the residential placement to boost their so-
cial support networks and their work and aca-
demic skills, aimed at establishing a bridge
to the transition into adult life. The study was
conducted using a qualitative approach, with
a sample group formed by 12 people aged 18-
25. The results show that young care leavers
received guidance at the residential centre
and were involved in entities and associations.
Despite having also demonstrated high rates
of school mobility and residential placement,
all the participants are currently still enrolled
in academic pursuits or employed, and belong
to a support network. It is notable that stability
at the placement itself can encourage a grea-
ter sense of belonging.

Keywords

Transition to adulthood, young care-leavers,
emancipation programmes, personal net-
works, academic and career guidance, foster
care, CRAE residential action education cen-
tres
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4 Introduccio

La joventut extutelada, és a dir, aquells joves que han estat tutelats per I’ad-
ministraci6 fins a complir els divuit anys, han de fer front al mén dels adults
molt abans que la resta de la poblacio.

L’inici d’aquest projecte es troba en les practiques realitzades en el Pro-
jecte d’Autonomia de I’organitzacié Aldees Infantils SOS arran del master
universitari en Models i Estratégies d’Accid Social i Educativa en la Infan-
cia 1 I’Adolescéncia, cursat a la Facultat d’Educacio Social 1 Treball Social
Pere Tarrés de la Universitat Ramon Llull. Aquestes practiques van permetre
coneixer els reptes diaris dels joves i plantejar la gran necessitat de treballar
certes habilitats que afavoreixin el seu benestar com a persones en un con-
text en que la seva trajectoria de vida es veu clarament truncada. Aixi es va
gestar el treball final de master “Joves extutelats: L’itinerari formatiu-laboral
i la xarxa de suport social com a factors protectors”.

La societat Hem de considerar que aquests joves es troben, de la mateixa manera que
espanyola es d’altres de la seva mateixa edat, en una etapa vital complexa que implica
defineix per ser canvis a nivell bio-psico-social. No obstant aix0, la joventut ve marcada per
comportaments que cada societat defineix com a propis, contribuint a establir
una construccid cultural d’aquesta etapa vital. L’etapa de I’adolescencia i la
joventut emmarcada en la nostra cultura porta amb si la contradiccié propia

una societat
occidental

postmoderna que  de deixar enrere el mon de la infancia per encarar-se al de I’adultesa, procés

dona cabuda a que reclama conéixer i entendre la seva historia personal. La societat espan-

una perllongada yola es defineix per ser una societat occidental postmoderna que dona cabu-
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adolescencia daauna perllongada adolescéncia a causa, en part, de la tendéncia a retardar
I’emancipacio de casa dels progenitors com mostren les dades publicades
per ’Observatori de I’Emancipacio (2018) (només un 6°2% de joves entre
16124 anys emancipats en el segon semestre de 2018). L’abandonament pre-
matur dels estudis tampoc no ajuda a una emancipacio primerenca (17°9%
entre 18 1 24 anys no finalitza ’educacié secundaria i no continua formacio
el 2018, segons dades del Ministeri d’Educacié i Formacié Professional, del
curs 2019-2020), circumstancia que comporta que la joventut espanyola al-
bergui altes taxes d’atur (31°68% entre 16 i 24 anys en el tercer trimestre del
2019 segons I’Idescat).

Els joves extutelats tenen una trajectoria especialment sensible marcada per
haver pogut patir algun tipus de maltractament, per inestabilitat, canvis de
referent, reduccid de xarxes de suport social, nivells formatius baixos i certa
fragilitat emocional, a causa del seu recorregut vital (Barbara, 2009). Tot
aixod comporta que aquests joves es trobin en una situacié de vulnerabilitat
més gran que la resta de la joventut i que la transicié a la vida adulta es pre-
senti de manera for¢ada i prematura; tot i que el context social i economic i,
en definitiva, el que se n’espera és igual per a tota la joventut.

Educacié Social 76 Intercanvi

Per facilitar la lectura d’aquest article s’ha optat per utilitzar un llenguatge
neutre (nois, joves, adolescents, etc.) sense que aixo signifiqui cap tipus de
discriminacio.

Les mesures de proteccié a la infancia i
adolescéncia a Catalunya

L’article 166.3, apartat a), de I’Estatut d’ Autonomia de Catalunya estipula
que correspon a la Generalitat, en matéria de menors: “la competéncia exclu-
siva en matéria de proteccio de menors, que inclou, en tot cas, la regulacié
del régim de la proteccio i de les institucions publiques de proteccid i tutela
dels menors desemparats, en situacio de risc i dels menors infractors, respec-
tant en aquest Gltim cas la legislacié penal”.

Davant la situacio dels joves tutelats i extutelats, Catalunya articula serveis | g Llei 14/2010,
1 programes que ofereixen suport a aquest col-lectiu en resposta a la Llei 4g 27 de maig
14/2010, de 27 de maig, de Drets i oportunitats en la infancia i adolescéncia ’

(LDOIA). Aquesta llei contempla les mesures de proteccio a la infancia i contempla les

adolescéncia desemparada que es concreten a continuacio: mesurels’ de
proteccié a la
+ Acolliment familiar simple o permanent. infancia i

» Acolliment convivencial d’acci6 educativa (UCAE). adolescéncia

* Acolliment en centre: centre d’acollida (CA) i centre residencial d’accio desemparada
educativa (CRAE).

* Acolliment preadoptiu.

*  Mesures de transicio a la vida adulta i d’autonomia personal.

Aquesta tltima mesura és gestionada per I’ Area de Suport als Joves Tutelats
i Extutelats (d’ara endavant ASJTET), que depén de la Direccié General
d’Atencio a la Infancia i I’Adolescéncia (d’ara endavant DGAIA) i ofereix
a aquests joves d’entre 16 i 21 anys un suport técnic i socioeducatiu amb
I’objectiu que disposin d’habilitats necessaries per viure de manera autono-
ma (FEPA, 2009).

El benestar i les oportunitats educatives com
a factors propulsors cap a una emancipacioé
reeixida

Sovint, en el camp d’estudi de la joventut extutelada, sobretot pel que fa
a D’itinerari académic i laboral i la xarxa de suport social, son recurrents
conceptes com autonomia, emancipacio, resiliéncia, ¢xit i fracas escolar i
abandonament prematur dels estudis.
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Les relacions

socials reforcen
el capital social,
ja que mantenen

actives les

connexions entre
persones, grups i
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organitzacions

Segons la Federacio d’Entitats amb Projectes i Pisos Assistits (d’ara enda-
vant FEPA), autonomia es defineix com “la capacitat per plantar cara als
reptes de la vida adulta participant de les xarxes socials i col-laborant en el
seu establiment” (FEPA, 2009, p. 32). Trobem aqui una forga que sosté la rad
de ser dels éssers humans i nodreix la necessitat de comunicacio i de com-
partir que ens caracteritza: les relacions socials. L’autonomia duu intrinseca
I’adquisicié d’una série de valors com ara: responsabilitat, perseveranca, au-
toestima, autocritica, presa de decisions, paciéncia i assumpcio de riscos, en-
tre d’altres (FEPA, 2009; Sala Roca, Villalba, Jariot i Rodriguez, 2009). Les
relacions socials reforcen el capital social, ja que mantenen actives les con-
nexions entre persones, grups i organitzacions, com associacions o entitats
culturals, factor que promou la confianga, 1’afecte i el compromis civic.

La resiliéncia és entesa com la capacitat humana per superar traumes i
ferides, “[...] una actitud vital, positiva, que estimula a reparar danys so-
ferts convertint-los, a vegades, en obres d’art” (Ruiz i Torres, 2015, p. 2). La
resiliéncia és, a més, la capacitat de sortir enfortit de les adversitats; perd no
sorgeix del no-res, sind que €s necessari “un conjunt constituit per un tem-
perament personal, una significacio cultural i un suport social” (Cyrulnik,
2010, p. 27). Podem afirmar que aquesta capacitat no és innata i que a més
es pot treballar, educar i potenciar a través de factors protectors. Per tant, els
programes de transicié a la vida adulta han de capacitar i motivar el jove per
a aconseguir-ho. Es interessant reflexionar sobre 1’oportunitat que tenen els
nois per entrenar les seves habilitats d’autodeterminacio i presa de riscos en
un context excessivament protector que ajuda a fomentar la dependéncia ins-
titucional, dificultant-ne la sortida d’aquests centres (Cameron, Hynes, May-
cock, O’Neill i O’Reilly, 2017; Comasolivas, Sala-Roca, Marzo, 2018). En
les etapes de I’adolescéncia i joventut, quan les nostres experiéncies no estan
encara marcades per un sistema excessivament rigid, cal equivocar-se per
despertar certs instints que guien el nostre cami. Aixi doncs, tal com expres-
sa Camacho (2013, p. 62): “els educadors no poden fer el cami per ningu,
pero si que el poden recorrer al seu costat”.

Ruiz i Torres (2015) han investigat sobre els factors protectors que ajuden
que els joves extutelats es desenvolupin a la vida una vegada emancipats. En
el seu estudi entrevisten set joves d’entre 19 i 26 anys per identificar fac-
tors que els van ajudar a desenvolupar les seves habilitats resilients un cop
emancipats del sistema de proteccio, i van concloure que alguns d’aquests
factors son tenir una relacio estable i compromesa amb 1’educador de refe-
réncia, mantenir relacions i activitats normalitzades fora del centre, mantenir
el vincle amb els germans, tenir amistats i patir pocs canvis en els diferents
recursos de proteccio.

Pel que fa a la trajectoria académica i laboral, finalitzar I’educacio secun-
daria obligatoria (ESO) situa en una posicié minima necessaria per optar a
un moén laboral en constant evolucio, a més de permetre 1’accés a I’educa-
ci6 superior. Tot i que les investigacions han demostrat que 1’exit escolar a
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la ciutadania aporta grans beneficis en el creixement i 1’ocupacio (Objec-
tius educatius europeus i espanyols, 2013), les xifres d’abandonament es-
colar primerenc a Espanya son de les més altes de la Unié Europea (Vila,
2015). Tampoc la poblaci6 extutelada no presenta uns resultats satisfactoris
d’éxit escolar (Montserrat, Casas i Baena, 2015).

De la mateixa manera, son diversos els autors que coincideixen que els joves
extutelats solen presentar un nivell educatiu baix i abandonament escolar
prematur. Jariot, Sala Roca i Arnau (2015) i Montserrat i Casas (2010) afir-
men que, tot i que la tutela els proporcioni oportunitats educatives, les seves
experiencies individuals estan caracteritzades per una alta mobilitat escolar,
baixa autoestima académica, experiéncia escolar prévia amb absentisme i
escas o nul suport familiar, organitzacio rigida de I’oferta educativa, manca
d’espai 1 atencid al centre residencial, necessitat de treballar en sortir del
sistema de proteccid i una expectativa massa focalitzada (des del sistema
educatiu i el sistema de proteccid) a seguir una via laboral.

No obstant aix0, algunes investigacions han constatat la tendéncia que més
temps de permanéncia en el mateix tipus d’acolliment es relaciona amb pun-
tuacions més altes tant de benestar subjectiu com pel que fa a I’obtencid
d’estudis superiors (Courtney, 2016; Bichal, Sinclair i Wade, 2015, citat a
Comasolivas, 2018). Quinn, Davidson, Milligan, Elsley i Cantwell (2017)
mostren diferents programes reeixits de transicio a la vida adulta, que des-
taquen pel fet que es comencen a aplicar almenys un any abans de la sortida
del centre, que es caracteritzen per treballar de manera multidimensional el
conjunt de les habilitats intrapersonals, socials i técniques, i brindar oportu-
nitats educatives i d’insercio laboral.

A mode de resum, els factors protectors identificats per la literatura cientifica
més recent que incideixen tant en la dimensié social com en la formativa i
laboral son:

+ Estabilitat: en el mateix recurs de proteccié i en el mateix centre educa-
tiu, aixi com un espai adequat per a I’estudi i atencio per part dels educa-
dors.

» Referent adult: que hi hagi, al menys, una figura adulta referent en les
seves vides amb qui establir una vinculacié d’afeccié i confianca.

* Mantenir la vinculacié amb els germans (quan n’hi ha): a vegades son
I’Gnic arrelament familiar que tenen. Aixo implica no separar-los en di-
ferents centres, tret que calgui fer-ho pel bé bio-psico-social d’ambdues
parts.

* Pertinenga a un grup d’amistats: incloent-hi aqui grups d’amics fora del
context residencial.

» Activitats d’oci i temps lliure: ajuden a realitzar activitats del seu propi
interés i que es relacionin amb gent de fora d’aquest context, tot expan-
dint les seves xarxes socials.

Més temps de
permanencia en el
mateix tipus
d’acolliment es
relaciona amb
puntuacions més
altes tant de
benestar subjectiu
com pel que fa a
I'obtencié d’estudis
superiors
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un sentiment de
seguretat i
motivacio

» Coordinacid del sistema educatiu i de proteccié: una bona comunicaciod
entre tots dos sistemes per treballar a partir del mateix pla de treball, pero
també per facilitar 1’accés a I’oferta formativa a aquells joves que han
abandonat en algun moment els estudis o no han seguit I’itinerari més
comu, com ¢s el cas de la formacio professional.

Realitzar activitats diaries que els agraden juntament amb el suport de
persones de confianga en les seves vides contribueix a crear un sentiment
de seguretat i motivacié que beneficia enormement la gestid emocional,
I’autodeterminaci6, la perseveranga i la paciéncia (Sala Roca ef al., 2009;
Llosada-Gistau, Montserrat i Casas, 2017) necessaries en un futur proxim
formatiu-laboral i de relacions socials. Tot aix0, que contribueix a reforgar el
seu capital social i a desenvolupar mecanismes de resiliéncia, obre el cami
cap al compromis amb un projecte de vida.

Objectius

Els objectius que van guiar I’estudi van ser els segiients:

» Congixer la percepcio dels joves acollits en pisos gestionats per Aldees
Infantils SOS Barcelona, sobre 1’efectivitat dels programes de preparaciod
a la vida adulta al CRAE pel que fa a les habilitats socials, formatives i
laborals.

» Plantejar propostes de millora d’acord amb la percepcid experimentada
pels joves pel que fa a I’orientacio rebuda al CRAE sobre habilitats so-
cials, formatives i laborals.

El context: Aldees Infantils SOS: linia
pedagogica

L’Aldea

Aldeas Infantils SOS és una organitzaci6 internacional, privada, d’ajuda a la
infancia, sense anim de lucre, interconfessional i independent de tota orien-
tacio politica i amb preséncia a cent trenta-cinc paisos.

L’ Aldea Infantil, que s’emmarca en la tipologia de CRAE, es troba a la pro-
vincia de Barcelona i acull infants i adolescents d’entre 3 i 18 anys. Es divi-
deix en cinc casetes de nou places cadascuna. Cada caseta compta amb un
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equip educatiu format per cinc educadors socials i un coordinador, que és la
figura de referencia dels nois.

L’Aldea Infantil es caracteritza per seguir una metodologia basada en tres
eixos:

*  Processos d’acollida, adaptacio i desinternament: a través d’un entorn
calid.

* Vida quotidiana: des del mateix centre es treballa el sentiment de per-
tinenga i la conviveéncia, aixi com el foment de la seva participacid en
activitats extraescolars i d’associacionisme.

*  Accio tutorial: que orienta i acompanya el jove en el seu projecte de vida.

Programes: Barlovento i Projecte d’Autonomia

Els programes de suport a I’autonomia gestionats per Aldees Infantils Ca-
talunya SOS so6n el Programa Barlovento (d’ara endavant PB) i el Projecte
d’Autonomia (d’ara endavant PA). Aquests programes ofereixen suport a
nivell social, académic, laboral, juridic, psicologic, acompanyament i ha-
bitatge amb preséncia d’un equip que en realitza un seguiment. L’ambit
d’actuacio de cada programa és diferent: el primer atén joves d’entre 16121
anys i el segon, joves de 18 anys en endavant.

Tot jove ha de passar una entrevista per incorporar-se a un dels programes,
aixi com pactar una serie d’acords a través d’un contracte-compromis i esta-
blir, en el cas dels joves extutelats, les prestacions que rebra. Per a cada jove
s’estableix un pla de treball segons ’edat, les seves necessitats 1 interessos,
si ¢s tutelat o extutelat, la durada depén del projecte personal.

Comissio Transit a la Vida Adulta

La Comissi6 de Transit a la Vida Adulta (d’ara endavant TVA) es desenvo-
lupa en els diferents programes d’Aldees Infantils SOS de manera transver-
sal. Aquesta comissio atén nois de 16 anys en endavant amb 1’objectiu de
preparar-los i acompanyar-los en el seu procés d’emancipacio a través de
tallers i jornades.

Meétode

Aquest estudi s’emmarca en la tipologia de recerca aplicada ja que el seu
objectiu se centra a obtenir informacié d’una realitat concreta i convertir-la
en coneixement practic i reflexiu a través de propostes de millora. A més, es
tracta d’un estudi de caracter qualitatiu ja que s’utilitza I’entrevista-semies-
tructurada com a instrument de recollida d’informacié que permet con¢ixer
I’experiéncia dels participants de manera més directa i completa.

Per a cada jove
s’estableix un pla
de treball segons
'edat, les

seves necessitats
i interessos, si és
tutelat o extutelat
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Mostra

La mostra d’estudi ¢és incidental ja que han estat susceptibles a participar els
joves d’entre 16 i 25 anys acollits en els pisos assistits (N=17).

Hi van participar 12 joves (6 noies i 6 nois), essent els 19 anys ’edat predo-
minant. Només 2 dels joves son participants de PB, mentre que els 10 res-
tants ho soén de PA; 5 dels joves han estat, almenys, en dos recursos de pro-
teccid (CA i1 CRAE), mentre que 4 han passat per tres recursos (incloent-hi
acolliment en familia extensa i pisos d’autonomia per a menors d’edat) i
només 3 dels joves han conviscut en un Unic recurs (CRAE), essent tots ells
de I’Aldea Infantil.

Instruments i procediment

Com a tecnica de recollida d’informacié s’ha utilitzat I’entrevista semies-
tructurada ja que dona marge a I’espontaneitat propia del dialeg. Per a ela-
borar les preguntes es va tenir en compte el marc tedric i els objectius de
I’estudi. L’entrevista es dividia en dos grans blocs, un orientat a 1’area for-
mativa i laboral i un altre a I’area de la xarxa de suport social, que al seu torn
es dividien en dos eixos: la preparaci6 al CRAE (7 items) i la situaci6 actual
(12 items).

Les entrevistes es van realitzar als pisos assistits o a 1’espai public i sempre
de manera individual, respectant el tempo narratiu de cada jove. Totes van
comptar amb el consentiment informat dels joves i la seva participacid vo-
luntaria.

Analisi de dades

Les entrevistes van ser enregistrades en audio i transcrites textual-
ment. L’analisi de les dades s’ha realitzat mitjancant el programa ATLAS.ti. 8
Windows Qualitative Data Analysis. Les categories i subcategories d’analisi
han estat definides a partir de la literatura cientifica consultada, tot i que han
estat reestructurades a mesura que avancava la codificaci6 i hi apareixien
temes nous (vegeu taula 1).
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Taula 1. Categories i subcategories d’analisi

CATEGORIES SUBCATEGORIES
Orientaci6 relacions personals

Orientacié academica i laboral

Entorn favorable habilitats personals i socials
Preparacié CRAE

Entorn favorable académic i laboral

Participacio activitats

Formacio
Feina
Situacio actual Xarxa d’amistats de suport

Resultats percebuts

Expectatives académiques i laborals

Expectatives Expectatives personals i socials

Comissi6 Transit a la Vida Adulta

Fortaleses i mancances habilitats i socials

Fortaleses i mancances Fortaleses i mancances académiques i laborals

Educador referent

Trajectoria vital

Font: Creacio propia.

Resultats

La trajectoria vital dels joves entrevistats sol estar marcada per grans canvis
en les seves vides. Abans dels 18 anys la gran majoria ha viscut en dos o tres
recursos de proteccid, on el CA hi és sempre present. Els joves solen relatar
la seva experiéncia en els CA com a traumatica pel fet que hi accedeixen des
de la incertesa de la seva situacid, sobretot aquells que van arribar d’altres
paisos. En alguns casos, concretament quan han estat acollits en familia ex-
tensa i retornats després, es denota certa fredor i resignacio.
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Els resultats es presenten en concordanga amb els blocs en qué es divideix
I’entrevista.

Bloc: Area xarxa de suport social
Preparacio CRAE

La majoria dels joves (N=7) va expressar haver rebut orientacié en rela-
ci6 amb habilitats personals i socials a través de xerrades i tallers, aixi com
orientacio directa per part del tutor referent.

En general, els joves van identificar, almenys, un referent adult dins del
CRAE amb qui van establir un vincle fort, el qual solia ser el tutor. Es im-
portant destacar que la gran majoria va expressar estabilitat amb el tutor,
pero aquells que hi van patir canvis descriuen les experiéncies com a molt
negatives. Aixi mateix, van identificar els seus companys de centre residen-
cial com a persones de confianga i suport.

La gran majoria dels joves va expressar una elevada satisfaccio pel que fa
a realitzar activitats concretes fora del centre, com a activitats extraesco-
lars. No obstant aix0, s’observa certa contradicci6 pel que fa a la promocio
de les seves amistats (visites d’amics, celebracio d’aniversari, etc.), ja que
cinc dels joves si se sentien forca satisfets. En relacié amb les activitats or-
ganitzades en el mateix CRAE, com ara tallers o assemblees, només van ma-
nifestar una alta implicacid, mentre que els altres van expressar participar-hi
de forma intermitent.

De les seves narracions se’n desprenen els aprenentatges adquirits a través
de les relacions diaries entre els nois 1 els educadors, aixi com entre els edu-
cadors, com expressava un dels nois entrevistats.

No I’orientaci6, pero si el dia a dia, és el que tu deies que el dia a dia, és a
dir, és molt diferent I’actuacié de segons quins educadors i veure-ho, en plan
veure les diferents reaccions o veure les diferents maneres de fer dels educa-
dors, ja que et fan veure coses. (E., 21 anys, 19/22)

Situacio actual

En general, els joves van expressar sentir-se satisfets amb la seva xarxa
d’amistats de suport, tot i que la van descriure com a reduida i dispersa a
causa dels diferents llocs on han viscut i els contextos en que han partici-
pat: el centre educatiu, activitats esportives, associacionisme juvenil, pisos
assistits, amistats derivades de la parella, els companys i amics dels centres
residencials 1 amistats de tota la vida. Aixi mateix, cinc joves van comentar
que estaven immersos en una relaci6 de parella.
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La majoria va comentar que s’havia adonat de la importancia de comptar
amb persones de confianca a prop seu a causa de la soledat amb qué han de
lluitar al pis. Una solitud que, al seu torn, si la saben gestionar, els és benefi-
ciosa. Aquest sentiment es recull en la cita segiient:

La veritat que jo és que crec que des que soc aqui estic refent-me, saps? Peca
apeca. I encara falta per acabar-me, pero..., vaig fent, si. Jo em veig molt més
madur i molt més capa¢ de mantenir una relacié d’amistat amb algi, em veig
molt més preparat, si. Suposo que la solitud aqui també ajuda forca, saps?
Ajuda molt, et fa pensar. (R., 18 anys, 18/20)

Bloc: Area formativa i laboral

Preparacié CRAE

Les accions orientatives concretes com ara xerrades, tallers o derivacid a
entitats externes van ser reconegudes només per quatre joves. No obstant
aixo, la majoria (N=8) va expressar haver rebut orientaci6 formativa i labo-
ral per part del seu tutor referent a través de trobades en qué consensuaven
objectius a seguir.

Les dades revelen que més de la meitat dels joves (N=8) van expressar haver
canviat d’escola com a minim un cop des que estaven tutelats. D’altra banda,
cinc joves van expressar tenir la possibilitat de rebre reforg escolar. A més, hi
ha un especial consens a indicar que el context residencial no és 1’espai ade-
quat per seguir un itinerari académic per la manca d’un espai idoni, manca
d’atencio per part dels educadors i per un ambient sorollés i inestable:

Material i aixo si..., hi havia de tot, pero, o sigui espai, hi érem tots en un
menjador..., que, a veure, el menjador era molt gran, no? Pero hi érem tots,
llavors, doncs com que alguns uns no feien res, embolicaven la troca, hi havia
soroll... (G., 19 anys, 3/27)

Aixi com en un altre comentari:

[...] I més que res també és que és dificil que els educadors se centrin en
aquest tema academic perque els nens venen amb problemes emocionals i
en realitat es concentren més en aquests temes perqué si no tens unes coses,
una..., bases cobertes, doncs no pots anar avangant. (E., 19 anys, 8/30)

La majoria va
comentar que
s’havia adonat

de la importancia
de comptar amb
persones de
confianga a causa
de la soledat

1183



Intercanvi

Educacié Social 76

S’han pogut
identificar factors
protectors que
ajuden el jove a
comprometre’s
amb un projecte i a
tenir éxit a la vida

1841

Situacio actual

Tots els joves es troben seguint un itinerari formatiu que s’emmarca dins
de I’educacid obligatoria, post-obligatoria i superior. L'altim curs acadé-
mic més elevat que han realitzat és PFI' (3 joves), CFGM? (4), CFGS® (2),
batxillerat (1) i estudis universitaris (2). Quant a la seva situacio laboral, tres
joves treballen i estudien, i cinc han tingut contacte amb el mén laboral.

Tot i que la gran majoria va expressar no posseir ni les técniques ni la rutina
necessaria per a 1’estudi, ara son més conscients de la importancia de tenir
una formacio que els permeti optar a llocs de treball dignes que siguin del
seu grat. Els joves van manifestar sentir-se satisfets amb els seus resultats
fins al moment, encara que considerin que el procés per assolir els seus ob-
jectius s’hagi prolongat més del que s’esperava.

En definitiva, des que van sortir del centre fins a ’actualitat, es destaquen
grans canvis en la seva forma de pensar i actuar; en general, manifesten que
ara sén més conscients de la importancia de ’estudi, i n’hi ha que es pene-
deixen de no haver finalitzat ’itinerari académic que seguien al CRAE. Aixi
mateix, la gran majoria tamb¢ va comentar que ara era més conscient de
I’expansi6 de les seves xarxes socials, i alguns van relatar saber escollir mi-
llor les seves amistats i, alhora, saber gaudir de si mateixos.

En general, i tot i que continuen aprenent, la majoria va relatar els mecanis-
mes que ha anat adquirint per continuar endavant en un context marcat per la
llibertat i la solitud, generant-se en ells el benestar propi de 1’autogestid i la
satisfaccid en avancar en el seu propi cami. La cita segiient reflecteix aquesta
forga interior que sorgeix de dins quan es necessita:

Pero és aixo, que si tu estas sol i no hi ha ningti que et digui, si tu estas sol i
penses que no vals per res, que no serveixes per res, que no aconseguiras res,
pero no hi ha ningu al teu costat que et digui el contrari, llavors tu seguiras
sempre pensant aixo, saps? Llavors t’enfonsaras. Llavors la for¢a aquesta que
es necessita per no pensar aixo. (R., 18 anys, 18-19/20)

Discussio i conclusions

El primer objectiu, centrat a con¢€ixer la percepcid dels joves sobre I’efectivi-
tat dels programes de preparacio a la vida adulta al CRAE pel que fa a habili-
tats socials, formatives i laborals s’ha assolit. S’han pogut identificar factors
protectors que ajuden el jove a comprometre’s amb un projecte i a tenir exit
a la vida com ara I’estabilitat, posseir habilitats resilients i obtenir un nivell
educatiu més enlla de I’ensenyament basic obligatori. La manca de referents
familiars estables durant el procés d’emancipacié dels joves (Sala Roca et
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al., 2009; Cameron et al., 2017), accentuat pels canvis de centre residencial
id’escola, i fins i tot mesura protectora (Montserrat ef al., 2010; Vila, 2015;
Jariot et al., 2015; Llosada-Gistau et al., 2017), dificulten la possibilitat de
poder projectar la seva propia imatge en persones amb les quals han establert
un vincle real i durador, i posen de manifest que aquests joves se senten de-
subicats i desarrelats i que, precisament per aixo, necessiten mantenir vincles
segurs i estables al llarg del temps.

A través de les experiéncies vitals dels joves entrevistats s’ha constatat que
hi ha certs factors desenvolupats al CRAE que han promocionat el desenvo-
lupament d’aquestes habilitats i un altres que les han dificultat i, fins i tot,
obstaculitzat.

Factors protectors

Els factors protectors identificats en aquest estudi son: I’existéncia d’una
(almenys) figura adulta referencial, pertanyer a un grup d’amistats (dins i
fora del CRAE) i la realitzacio d’activitats d’oci i temps lliure.

Els joves van relatar com la persona adulta referent amb qui van establir
un vincle fort, fos el seu tutor o no ho fos, va constituir un suport molt im-
portant en el seu pas pel centre i una font de coneixement en moments de
dubte. Es important tenir clar que cada noi necessita el seu procés i el seu
temps, pero tots tenen la necessitat d’afecte i suport incondicional. Alguns
continuen mantenint el vincle amb els seus educadors després del seu des-
internament, fet que fa palesa de nou el foment de la mentoria social, acom-
panyant el jove en aquesta transicio, abans i després de la seva emancipacio
(Vila, 2015; Quinn et al., 2017).

Tot 1 I’handicap que suposa els canvis continus, tots els joves van expres-
sar sentir-se part d’un grup d’amistats durant la seva tutela, i en ’actualitat
encara conserven les amistats que van fer arran de les activitats extraesco-
lars i de I’associacionisme. D’aquesta manera, es constata com la realitzacid
d’activitats d’oci i temps lliure facilita I’establiment de relacions d’amistat
posteriors a la seva emancipacié (Llosada-Gistau et al., 2017; Ruiz i Torres,
2015; Vila, 2015). Aixi mateix, alguns dels nois van manifestar saber man-
tenir relacions més sanes en 1’actualitat, fet que no es pot aconseguir sense
una regulacio emocional i altres habilitats relacionades amb 1’autonomia,
com sén la capacitat per sospesar riscos, posposar la satisfacciéo immediata i
tolerar la frustracio (Sala Roca et al., 2009; FEPA, 2009).

Aixi mateix, que tots continuin un itinerari academic que, majoritariament,
se situa dins de I’etapa de I’educacio6 post-obligatoria (etapa minima desitja-
ble en la societat actual), que tots tinguin perspectives de continuar estudiant
i que alguns d’ells (els més grans) s’hagin inserit en el moén laboral és un
resultat clarament positiu, pero no suficient. Aquestes dades contrasten amb
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les que presenten algunes investigacions (Jariot et al., 2015; Sala Roca et
al., 2009) ja que destaquen 1’alt index de fracas escolar entre els joves ex-
tutelats.

Com més nivell educatiu, més possibilitats d’accedir a llocs millor quali-
ficats i tenir millors condicions de vida (Montserrat i Casas, 2010; Objeti-
vos educativos europeos y espaiioles, 2013; Villa, 2015; Jariot et al., 2015 1
Courtney, 2016). No obstant aix9, el fenomen que es produeix amb aquests
nois és el mateix que exposen Casas ef al. (2010) i Courtney (2016) pel que
fa al retard progressiu que acumulen els joves extutelats en els seus itineraris
académics a partir de ’educacid post-obligatoria. El sistema educatiu no fa-
cilita la continuitat formativa a aquells joves que deixen de seguir I’itinerari
educatiu ordinari (ESO) i opten per d’altres d’alternatius (FP, PQPI), que
requereixen més esglaons i que retarden els seus itineraris formatius més que
els de la poblacio general.

Considerant que I’acompanyament i el suport que ofereix I’ASJTET es per-
llonga fins als 21 anys, podriem afirmar que aquests nois tenen de termini
fins a aquesta edat per haver cursat uns estudis satisfactoris en concordanga
amb el mon globalitzat i competitiu en qué vivim. De nou, som davant d’una
desigualtat d’oportunitats que exigeix resposta i que no fa sind més patent
la urgeéncia que les politiques socials s’orientin d’una forma més concreta a
cobrir les necessitats que es deriven de la realitat d’aquests joves.

Factors de risc

Aquells factors protectors identificats per la literatura cientifica que no
s’han vist reflectits en aquesta investigacidé son: estabilitat en el mateix
recurs de proteccid i en el mateix centre educatiu, aixi com espai i aten-
ci6 adequada per a [’estudi.

Un resultat revelador i que va en concordanga amb Llosada-Gistau et
al. (2017), Ruiz i Torres (2015) i Cameron et al. (2017) és que els joves que
han passat per un Unic recurs de proteccidé (N=3) son els que en 1’actualitat
manifesten sentir-se més segurs en les seves relacions, mentre que aquells
que van passar per dos recursos (N=5) o més (N=4) van expressar no dispo-
sar d’una xarxa social estable, aixi com poca disposicio per establir relacions
socials en general.

Es important recordar que els éssers humans som éssers socials i 1’afecte i
I’amor son el pilar base que sustenta totes les dimensions de la vida, ja que
ajuda a projectar-se en els altres i a situar-se en el mon (estabilitat), aixi com
a definir-se en un o diversos grups (sentit de pertinenga).
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D’altra banda, els resultats mostren una alta mobilitat escolar (tots els nois
van canviar d’escola quan van ser tutelats), fet que ha repercutit directament
tant en 1’area académica com en la seva xarxa de suport social. N’és una
mostra la manca d’habits d’estudi un cop emancipats o el contrast entre les
seves expectatives académiques abans de sortir del centre i el xoc amb la
realitat. No obstant aixo, ningu pot afirmar que sigui facil seguir una rutina
estructurada als 16 o 18 anys, etapa que ve marcada pels avengos i retro-
cessos propis de qui esta explorant la seva personalitat. Aixi mateix, esdevé
interessant el fet que tots els joves descriuen /’espai d’estudi com inade-
quat, situacio acrescuda per diversos factors, com son 1’estructura fisica del
centre o la manca de preparacidé dels educadors socials en didactiques que
ajudin i fomentin els habits d’estudi.

Aquestes dades son coincidents amb Llosada-Gistau et al. (2016); Montser-
rat et al. (2010); Vila (2015); Jariot ef al. (2015) i Casas et al. (2010), quan
afirmen que la mobilitat escolar i la manca de condicions necessaries per a
I’estudi son les raons principals que expliquen 1’abandonament escolar pre-
matur entre els joves extutelats, 1’excessiva focalitzacid en una formaciod
professional i I’alt index de fracas escolar.

Cal destacar que les situacions que menen al fet que els nois canviin so-
vint de recurs i escola es deu majoritariament a la manca d’inversio de re-
cursos en I’area d’atencio a la infancia. Aixo inclou millorar 1’equipament
dels CRAE, disminuir les ratios, millorar la qualitat de vida dels nois tot
oferint una oferta amplia de possibilitats, desenvolupar programes de suport
a ’emancipacio, entre d’altres, sense oblidar una aposta clara per la mesu-
ra en acolliment familiar abans de recorrer a 1’acolliment en centre. Aixi
doncs, esdevé del tot necessari que els programes de transicio a la vida adul-
ta s’inicien abans de la sortida del centre de proteccid, centrant els esforcos
a promoure la xarxa de suport social dins i fora de la comunitat, aixi com a
oferir oportunitats educatives i d’insercio laboral, en una xarxa articulada pel
sistema educatiu, el sistema de proteccio, les organitzacions implicades i les
empreses col-laboradores.

Tenint en compte les experiéncies positives dels joves dins del programa
d’emancipacié d’Aldees Infantils SOS, podriem considerar-lo un exemple
d’éxit en un context en qué a més cal més recursos d’aquest tipus. La Comis-
si6 de Transit a la Vida Adulta és una eina clau per iniciar els nois que encara
no han realitzat el seu procés de desinternament del centre residencial i per
obtenir experiéncies de primera ma per part de joves extutelats que compar-
teixen aquest mateix procés.

En definitiva, dels seus relats se’n despreén la consciéncia que, tot i que el seu
transit a la vida adulta és molt més brusc que el de la joventut no tutelada,
s’aprén més rapid i es madura abans. Aquest aprenentatge és possible gracies
a la resiliéncia que han sabut desenvolupar, I’actitud que planta cara a la vida
i entén les dificultats com a processos de reconstruccié. En aquest sentit, des
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Adulta és una eina
clau per iniciar els
nois que encara no
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del mateix recurs residencial s’ha de treballar la responsabilitat i I’autonomia
de forma gradual, segons 1’edat i la situacio, en detriment d’una excessiva
sobreproteccid, la qual provoca una certa infantilitzacié i una vivéncia trau-
matica d’aquest procés. Tot aixo necessita anar acompanyat d’un engranatge
compost per les seves propies habilitats i per un entorn facilitador, promogut,
principalment, pel sistema de proteccio i el sistema educatiu, pero també per
la societat en general i, especialment, per les politiques socials.

Implicacions per a la practica de la proteccié
infantil

El segon objectiu, centrat a plantejar propostes de millora a partir de la per-
cepcid experiencial dels joves, es concreta en un conjunt d’aportacions i
orientacions adrecades a aquells professionals que treballen amb nois que
es troben en recurs residencial, que provenen i son el reflex de les experi-
éncies viscudes pels joves i la seva motivacid per canviar i millorar el seu
entorn. Cal iniciar la preparacié explicita i programada d’aquestes compe-
téncies als 12 anys, primera etapa de 1’adolescéncia.

Per a orientar les accions exposades a continuacid, farem servir 1’estructura
que proposaFernandez del Valle, Bravo, Martinez i Santos (2012) a “Es-
tandards de qualitat en acolliment residencial” (EQUAR) ja que, encara
que s’hagi posat el focus en la dimensi6 social i en la formativa i laboral,
és indiscutible que les dues van de bracet d’altres principis que assenyalen
aquests autors com ara la seguretat, la participacid, I’estructura fisica, el su-
port a les families, la promocioé de I’autonomia o la coordinacio professional,
entre d’altres. [ que, com en un engranatge sistémic, per al bon funcionament
d’un element, és necessari el funcionament de tots els elements.

A continuacid, es presenten les propostes de millora que s’han identificat
com a promotores de processos de transicidé més satisfactoris, com a resultat
del procés de triangulacié entre el contingut de les entrevistes, el marc teoric
i el coneixement de la investigadora, fonamentat en les practiques realitzades
en PA i en la seva trajectoria académica en el camp social (vegeu taula 2 i 3).
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Taula 2. Propostes de millora: Area emocional-relacional

AREA EMOCIONAL-RELACIONAL (AE-R)

(AE-R) OBJECTIU OPERACIONAL: Reforgar les interaccions socials dels nois amb els
seus iguals, amb I’exterior i amb el tutor

ACCIONS

INDICADORS

Atencid i interes per les activitats realitzades pel noi
en el dia a dia

Nombre de vegades que el noi s’adreca als
educadors per iniciativa propia per explicar/
sol-licitar orientacié/ajuda o compartir alguna
cosa

Nombre de vegades que el tutor s’adreca al
noi per acompanyar en el procés

Grau de participacio en les activitats internes
(planificades pel mateix CRAE)

Programaci¢ de tutories que permetin crear I'ambient
idoni per a abordar interessos i inquietuds del noi

Nombre de tutories realitzades per trimestre
amb cada noi

Qualitat del contingut tractat en les tutories
per trimestre

Acords, canvis i propostes anotades en el pla
de treball

Planificacié d’activitats internes (jocs, gimcanes, ta-
llers, xerrades, etc.) per part dels nois i consensuada
per I'equip educatiu

Nombre d’activitats anuals realitzades que
han estat dissenyades pels nois en relacio
amb el nombre total d’activitats organitzades
en el centre

Nombre d’assistents a les activitats

Grau de satisfaccio dels nois en relacié amb
I'organitzacié assemblearia

Planificacié de sortides a partir de les propostes dels
nois mitjangant metodologia assemblearia i consen-
suada amb I'equip educatiu

Nombre de sortides anuals realitzades que
han estat dissenyades pels nois en relacio
amb el nombre total de sortides organitzades
al centre

Nombre d’assistents a les activitats

Grau de satisfaccio entre els nois en relacié
amb l'organitzacié assemblearia

Participacié en activitats de lleure educatiu, culturals
ilo esportives

Nombre d’activitats anuals realitzades per
cada un dels nois en entitats, clubs, associaci-
ons, projectes, etc.

Grau de satisfaccié per part del noi en les
activitats escollides

Realitzacio de tallers de desenvolupament d’habilitats
socials per part de professionals externs, aixi com
pels educadors

Nombre de tallers realitzats a I'any

Nombre de nois que de forma voluntaria han
assistit als tallers

Grau de satisfaccio per part del noi en els
tallers escollits
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Realitzacié de xerrades-testimonis de joves extutelats
en relacié amb experiéncies d’emancipacio

Nombre de xerrades-testimonis realitzats a
'any

Nombre de nois que de forma voluntaria han
assistit als tallers

Grau d'utilitat de les experiéncies per als nois

la técnica de la diacié com a

(AE-R) OBJECTIU OPERACIONAL.: Fc

estratégia per a la resolucio de conflictes

Realitzaci¢ de tallers de mediacio

Nombre de tallers de mediacio realitzats a
I'any en relacié amb el nombre total de tallers
organitzats en el centre

Nombre de nois que de forma voluntaria han
assistit als tallers

Grau de satisfaccio per part del noi en els
tallers escollits

Realitzacié de coordinacions mensuals (o les maximes
que es puguin) amb el centre escolar

(AA-L) OBJECTIU OPERACIONAL: Fomentar

Suport en la realitzacié de tasques escolars

- Nombre de preses de contacte realitzades
amb el tutor escolar (trobades, e-mails,
telefon...) essent preferible la trobada
Qualitat de les trobades, identificacié de
factors de proteccié i de risc en relacié amb
la situacio del noi que afecten al seu itinerari
educatiu

la motivacio per I'itinerari educatiu cursat

- Nombre de nois que aproven el curs de
l'itinerari educatiu que realitzen

- Grau de satisfaccié en I'ajuda amb les
tasques

Practica de la técnica de la mediaci6 en els conflictes
quotidians del CRAE

Nombre de conflictes mitjans per part dels
educadors

Nombre de conflictes mitjans per part dels nois
Grau de satisfaccié per part del noi en relacid
amb la resolucié del conflicte

Implicacié dels nois a la comunitat a través d’activi-
tats col-lectives de mediacié (jornades, parades infor-
matives, contacte amb altres grups de joves, etc.)

Nombre de nois que participen en les activitats
de mediaci6 de forma anual

Grau d'integracié de la técnica de la mediacid
en la resolucié dels conflictes diaris

Font: Creaci6 propia.

Taula 3. Propostes de millora: Area académica-laboral

Area académica-laboral (AA-L)

(AA-L) OBJECTIU OPERACIONAL: Orientar en I'itinerari formatiu-laboral dels nois

Presentacio de xerrades per part de professionals ex-
perts en la matéria en relacié amb diverses tematiques
i técniques d’estudi

Nombre de xerrades formatives i laborals
realitzades per any en relacié amb el nombre
total de xerrades realitzades al centre
Nombre de nois que de forma voluntaria han
assistit als tallers

Grau de satisfaccio per part del noi en les
xerrades

Foment de la motivacio a partir de felicitacions i
moments compartits

- Nombre de moments dedicats i incentius
brindats als nois
- Grau de satisfaccio pel que fa al suport rebut

(AA-L) OBJECTIU OPERACIONAL: Disposar d’espais adequats per a I'estudi

Habilitacié d’espais favorables per a I'estudi i el treball
en grups reduits

- Nombre d’espais adaptats a les necessitats
del col-lectiu de nois

- Hores de formaci6 destinades a millorar les
didactiques escolars

(AA-L) OBJECTIU OPERACIONAL: Promoure la immersi6 lingliistica de nois immigrants
(tant procedents d’una altra comunitat autonoma com d’un altre pais)

Foment de la comprensié dels idiomes oficials del
territori mitjangant la comunicacio interpersonal

- Nombre de vegades que el noi es comunica
amb els educadors o companys en l'idioma
del territori

Formacio en alfabetitzacio linglistica

- Grau de millora del noi a partir dels 6 mesos
de la seva arribada al centre residencial en
les competencies lingliistiques (gramaticals,
ortografiques, adequacié en relacié amb la
lectura, escriptura i interaccio verbal, etc.)

Realitzacié de xerrades/testimonis de joves extutelats
que presentin itineraris educatius i/o sociolaborals com
a exemples d’emancipacid

Nombre de xerrades formatives i laborals
realitzades per any en relacié amb el nombre
total de xerrades realitzades al centre
Nombre de nois que de forma voluntaria han
assistit als tallers

Grau de satisfaccio per part del noi en les
xerrades

6.3. Realitzacié d’activitats per a la interaccié personal
com la mentoria o les parelles linglistiques

- Grau de satisfaccio per part dels nois en
relacié amb I'activitat realitzada

- Grau de millora del noi a partir dels 6 mesos
de la seva arribada a centre residencial pel
que fa a expressio i coherencia en la comuni-
cacio verbal, i en la comprensié de la realitat
del territori.

Incorporacioé d’una figura orientadora al CRAE a la
qual poder acudir i poder obtenir respostes adequades
a cada situacio

Nombre de xerrades dutes a terme per joves
extutelats a I'any en relacié amb el nombre
total de xerrades realitzades al centre
Nombre de nois que de forma voluntaria han
assistit als tallers

Grau d'utilitat de les xerrades com a exem-
ples-mirall en el seu procés d’emancipacid

Organitzacié de sortides a jornades, tallers, fires, etc.,
que presentin I'oferta formativa disponible

Contractacié¢/formacioé de la figura d’orientador
Grau de satisfaccio en la resolucio de les
inquietuds dels nois

Nombre de sortides realitzades en relacié
amb el nombre total de sortides dutes a terme
al centre

Nombre d’assistents a les sortides

Font: Creaci6 propia.
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Les propostes presentades pretenen aportar una eina de sistematitzacio i
seguiment periodic de les accions que els recursos implementen de forma
ordinaria per mesurar resultats, analitzar-los i millorar de manera continuada
aquells elements que requereixin aprofundiment. Cada recurs ha de valo-
rar aquestes propostes i adaptar-les a la seva realitat; en molts casos, d’una
forma o una altra ja es duen a terme accions que promoguin la participacid
i reflexi6 dels joves sobre el seu projecte de vida, en uns altres casos, és un
element de reflexio de les practiques existents, i per a d’altres sera una apor-
tacio a la seva programaci6 en aquestes arees.

Sovint, alld que nodreix la nostra anima i és capa¢ d’omplir-nos de felicitat,
¢és allo més essencial a la vida. Des de 1’atencid residencial no sempre és facil
quantificar aquest benestar i no hi ha férmules magiques per a fer-ho, pero si
que podem sistematitzar certs estandards basats en les experiéncies positives
dels centres residencials i en les vivéncies dels mateixos nois creant aixi un
cicle de retroalimentacid en el seu propi procés. D’aquesta manera, podrem
valorar el cami fet fins al moment, crear espais de discussio que ens permetin
avancar i millorar i encoratjar-nos a seguir-ho fent.

I, sobretot, tal com ens indiquen algunes de les seves frases, mai no s’ha
d’oblidar que son els gestos de suport i estima quotidians alldo que ens com-
mou i ens empeny a continuar endavant.

[...] perque estava en un moment de baixada i em van salvar, han tingut pa-
ciéncia amb mi perque saben que no soc el mateix, saps? Perqué estava amb
problemes de la familia i saben qui soc i que em recuperaré, aixi que em van
donar suport en moments dificils i ho agraeixo per sempre. (Y., 19 anys, 7/30)

[...] Gracies a ells, soc on soc. (E., 18 anys, 4/28)
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Les conseqiiencies d’una hospitalitzacio tenen un impacte psicologic, fisic i social en els pacients.
En el tractament dels pacients intervenen diferents professionals que conformen els equips mul-
tidisciplinaris, on trobem els professionals de 1’educacio6 social. En el present treball s’analitza la
intervenci6 de I’educador social amb persones diagnosticades amb trastorn de I’espectre autista que
estan rebent tractament en un ambit hospitalari. Des de 1’educacio social es treballa fora del recinte
hospitalari per apropar el pacient a la comunitat, proporcionant eines i estratégies perqué el pacient
adquireixi aprenentatges per desenvolupar les seves plenes capacitats en el seu entorn social. A causa
de les caracteristiques nuclears del trastorn de I’espectre autista és de vital importancia la intervencio
d’aquest professional per a realitzar la vinculaci6 dels pacients amb la comunitat per tal de millorar
el tractament. Les intervencions del professional de 1’educacio social tenen com a objectiu dotar el
pacient d’eines i estratégies per aconseguir més autonomia per poder desenvolupar una vida amb el
maxim de capacitats possible. Un altre dels objectius és la vinculacio a recursos comunitaris, amb la

qual cosa es vol aconseguir teixir una xarxa més gran de suports a la persona.

Paraules clau

Autisme, intervenci6, comunitat, hospital, educacio social.

El rol del educador social en la
unidad hospitalaria de referencia
del trastorno del espectro autista

Las consecuencias de una hospitalizacion tienen un
impacto psicolégico, fisico y social en los pacientes.
En el tratamiento de los pacientes intervienen dife-
rentes profesionales que conforman los equipos mul-
tidisciplinares, donde encontramos los profesionales
de la educacion social. En el presente trabajo se ana-
liza la intervencion del educador social con personas
diagnosticadas con trastorno del espectro autista
que estan recibiendo tratamiento en un ambito hos-
pitalario. Desde la educacion social se trabaja fuera
del recinto hospitalario para acercar al paciente a
la comunidad, proporcionando herramientas y es-
trategias para que el paciente adquiera aprendizajes
para desarrollar sus plenas capacidades en su entor-
no social. Debido a las caracteristicas nucleares del
trastorno del espectro autista resulta de vital impor-
tancia la intervencion de este profesional para reali-
zar la vinculacion de los pacientes con la comunidad
para mejorar el tratamiento. Las intervenciones del
profesional de la educacion social tienen por obje-
tivo dotar al paciente de herramientas y estrategias
para conseguir una mayor autonomia para poder
desarrollar una vida con el maximo de capacidades
posible. Otro de los objetivos es la vinculacion a re-
cursos comunitarios, con lo que se quiere conseguir
tejer una mayor red de soportes a la persona.

Palabras clave
Autismo, intervencion, comunidad, hospital, educacion
social.

The role of the social educator at
a referral hospital unit for people
with autism spectrum disorder

The consequences of hospitalisation generate
psychological, physical and social impact in patients.
Various professionals in multidisciplinary teams are
involved in the treatment of patients, and these inclu-
de social education workers. This paper analyses the
intervention of the social educator on people diagno-
sed with autism spectrum disorder who are receiving
treatment in a hospital environment. From outside
the hospital, social education works to bring the
patient closer to the community, providing tools and
strategies for them to acquire learning and develop
their full capabilities within their social environment.
Due to the nuclear nature of autism spectrum disor-
der; the intervention of this worker is vital to con-
nect patients with the community and improve their
treatment. Interventions by social educators are ai-
med at providing the patient with resources enabling
them to achieve greater autonomy and a fuller life
with as much capacity as possible. Another aim is to
link these patients with community resources, wea-
ving a larger network of support for people.

Keywords
Autism, intervention, community, hospital, social
education.
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El professional
sera qui
s’encarregui de
realitzar aquest
acompanyament
durant tot el seu
proceés fins a l'alta

1961

Tematica que s’aborda

En aquest treball s’aborda la intervencio realitzada per professionals de
I’educaci6 social en ambit hospitalari amb persones que pateixen un trastorn
de I’espectre autista (d’ara endavant, TEA).

Amb I’aposta per la intervencié d’aquests professionals es pretén millorar la
salut dels pacients, ja que el nostre objectiu és treballar educativament i te-
rapéuticament no només els aspectes psicopatologics del trastorn sind també
oferir eines i estratégies a les families, a les escoles i als recursos comunitaris
en els quals el pacient estigui vinculat abans o durant el procés de I’ingrés.

Mitjangant les accions comunitaries i el treball en xarxa treballem per supri-
mir 1’estigma que la societat atorga a pacients ingressats en hospitals. Pre-
tenem obrir tots els recursos externs i poder oferir un treball conjunt i coor-
dinat per al procés d’adaptacié del pacient a la seva comunitat i millorar,
d’aquesta manera, la qualitat de vida de totes aquelles persones usuaries dels
serveis prestats.

Per poder realitzar aquest treball comunitari i en xarxa, el professional tre-
balla setmanalment amb el pacient tot acompanyant-lo als recursos i fent de
pont amb el nou servei, ja sigui académic, de lleure i/o laboral. Es el profes-
sional qui, a partir de les necessitats detectades i dels interessos del pacient,
fara una recerca de recursos que s’ajustin a les seves caracteristiques, a partir
d’una reunid/tutoria on s’aborden les necessitats detectades. Un cop fet aixo,
el professional realitza el primer contacte amb 1’entitat o servei per concer-
tar-hi una cita i poder explicar el perfil del pacient. Tot seguit, 1’educador
social acompanyara ’adolescent al lloc i 1’ajudara en alld que calgui (pre-
paraci6 de I’entrevista, postura corporal, possibles preguntes o dubtes que
es plantegen, etc.). El professional sera qui s’encarregui no només de rea-
litzar aquest acompanyament inicial sin6 també de realitzar-lo durant tot el
seu procés fins a I’alta, tenint un control assistencial i de funcionament, tot
coordinant-se per tant amb els professionals externs i promocionant el treball
en xarxa. En aquesta fase, cal destacar-hi la rellevancia del paper de les fami-
lies, les quals estaran informades de tot el procés. S’intentara que, quan les
circumstancies s’adeqiiin, siguin elles les qui realitzen els acompanyaments
de seguiment i les qui també ens informin durant el procés de com evolucio-
nen els seus fills i filles. D’aquesta manera obtenim informacio6 del pacient,
de la familia i dels professionals externs, els quals ens permeten observar i
veure amb detall si aquest recurs s’adapta a les necessitats reals del pacient.

Intervenir amb pacients amb diagnostic del TEA representa treballar les dues
arees de la psicopatologia afectades, com ara les conductes andomales en in-
teracciod social, comunicacid i conducta, i el fet de tenir un repertori d’interes
repetitiu i estereotipat. Tot aixd comporta que aquests pacients mostrin grans
dificultats en la relacié amb el seu entorn, fins i tot familiar. Per tot plegat,

Educacié Social 76

Intercanvi

oferim estratégies, eines i acompanyament en tot el seu procés d’ingrés i
d’incorporaci6 al seu entorn natural.

La psiquiatria comunitaria ha recolzat principalment en la utilitzacié de dis-
positius intermedis de salut mental de mitja i llarga estada. Persisteix, pero,
en el sistema de salut mental un gran desequilibri entre les necessitats assis-
tencials dels pacients i la provisio de serveis comunitaris per al tractament de
la patologia psiquiatrica aguda i greu (Vazquez, J. et al., 2012, p. 1).

Es per aquest motiu que el treball comunitari és vital, atés que té com una de
les seves finalitats desestigmatitzar el procés hospitalari en menors, aixi com
normalitzar el seu procés terapéutic i la seva incorporacio a la comunitat per
treballar, també, la normalitzacid del seu procés socioeducatiu.

Entendre que tenir salut fisica i mental és vital perqué les nostres vides
funcionin seria la primera consideracié que hauriem de tenir present. “Les
politiques de salut mental s’han orientat cap a un assistencialisme pragma-
tic, deixant de banda la prevencié comunitaria i la rehabilitacié dels malalts
anomenats cronics” (Gonzalez, 2000, p. 255). Des de I’educacio social es fa
émfasi en el fet d’abordar les necessitats perque el pacient tingui una xarxa
de suport on assistir durant tot el tractament.

En el seu conjunt, s’entén 1’accid socioeducativa com una acci6 transforma-
dora que millora la qualitat de vida de les persones.

Context d’aplicacié on sorgeix la
necessitat. Qué entenem per salut?

La salut engloba no només allo que té a veure amb als simptomes de I’indivi-
du, del cos subjectiu (Caponi, 2010, p. 153), sind també amb la seva relacid
amb I’entorn; per tant, es comprén la situacié de la persona d’una manera
integral. S’entén que la salut esta influenciada pels processos fisics, mentals
i socials. Per tant cal “considerar la salut des de totes les dimensions: fisica,
mental, social i espiritual” (Guerrero i Leon, 2008, p .613).

Amb aquestes definicions de salut s’abandonen clarament les antigues dico-
tomies del “cos davant la ment i d’allo fisic davant d’allo psiquic” (Bertolo-
te, 2008, p. 114). Segons Carrazana (2003):

La salut no és només 1’abséncia de malalties sind la resultant d’un complex
procés on interactuen factors biologics, economics, socials, politics i am-
bientals en la generacio de les condicions que permeten el desenvolupament
ple de les capacitats i potencialitats humanes, entenent I’home com un ésser
individual i social (p. 1).
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La salut esta determinada per diversos factors biologics, psicologics i so-
cials. Aixi, s’entén que un clima que respecti i protegeixi els drets socials i
culturals basics afavorira dur a terme una millor prevenci6é de la salut. Els
factors biologics son els hereditaris i constitucionals, com ara els déficits
intel-lectuals o les diferents sindromes, com per exemple la sindrome de
Down. Els factors psicologics, en canvi, son fruit d’un comportament i de
factors ambientals o socials, que tenen a veure amb 1’estil de vida i les rela-
cions socials de la persona. La vulnerabilitat de I’individu esta condicionada
per la seva manera de relacionar-se amb el medi, motiu pel qual adaptar-se
al context de la situacio I’hi facilitara la integracio.

Les conseqiiéncies que una malaltia o un trastorn tenen en la vida quotidia-
na de les persones, tant de qui les pateix com dels seus familiars i cercles
proxims, dependra del grau d’afectacid, del tractament rebut i el seu resultat,
del compromis del pacient amb la malaltia o trastorn, de I’acompanyament i
suports de qué disposi i del context social en el qual resideixi.

Entenem que I’hospitalitzacio “pot afectar el benestar del subjecte, les rela-
cions interpersonals i el desenvolupament de la persona; perd també pot ser
una oportunitat per enriquir la seva experiéncia i aconseguir que desenvolupi
resiliéncia, si es donen les condicions necessaries” (Garcia i De la Barra,
2005, p. 237). Per aixo, la nostra funcié no és només aconseguir els objectius
plantejats anteriorment, sind eliminar aquesta visio negativa de 1’estada en
un centre hospitalari, ja que per a nosaltres és fonamental poder proporcionar
una millor visio de la intervencio.

“L’hospital és un fet estressant per si mateix, que implica a més moltes altres
situacions noves estressores, nous horaris, exploracions doloroses, pérdua de
I’ambient familiar, pérdua d’activitats escolars, manca d’estimulacio social,
etc.” (Rodriguez, 2002, p. 185). L’ingrés o assisténcia a un hospital de ma-
nera regular ¢és I’entrada a un lloc estrany, de vegades hostil, que pot generar
temor en els pacients per la inseguretat que aixo comporta.

Objectius de la proposta

L’any 1987 I’Organitzacio Mundial de la Salut va apostar per una nova es-
tratégia de promoci6 de la salut. En el seu informe Los hospitales y la salud
para todos potenciava la participacié de la poblacié i I’atencié comunitaria
en matéria de prevencio i, per aix0, s’apostava perque individus vinculats a
recursos propers als seus nuclis de residéncia gaudissin d’una millor qualitat
de vida. En la mateixa linia, Cardenas i Lopez (2005, p. 59) afirmen que “tot
ésser huma és social i no podem perdre de vista aquesta caracteristica, ja
que la practica d’allo social en individus ingressats en centres hospitalaris
afavoreix la recuperacio del pacient”, entenent per tant que la figura del pro-
fessional de I’educacio social és important per a realitzar un acompanyament
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progressiu a la realitat del pacient. Es pren com a premissa englobar tot el

context que envolta el pacient per treballar en un model d’intervencié basat

en allo social i comunitari.

Els objectius de la nostra intervencid és millorar la qualitat de vida dels

pacients mitjangant les accions socioeducatives. Ens marquem com a prin-

cipals objectius:

* Reconeixement i treball de la patologia.

»  Oferir estratégies d’autoregulacié emocional.

» Coneixement de materials d’autoregulacié emocional i conductual (man-
ta de pes, armilla d’aire, cascs antisoroll, mossegadors, etc.).

» Potenciar autonomia personal (higiene, mobilitzacio en el seu entorn).

* Potenciar la comunicacio verbal i no verbal.

* Vinculaci6 del pacient a recursos externs de la comunitat (educatius i de
lleure).

» Assisténcia a centre educatiu.

* Acompanyament en el procés d’adaptacio a la tornada natural del pacient
(escola, familia, recursos externs).

» Coneixement de recursos i entitats d’interes per a la familia i el pacient.

Fonamentacié teorica de la proposta

EITEA, segons el DSM-1V, “es caracteritza per un déficit sever i generalitzat El TEA és un

en diverses arees del desenvolupament: habilitats d’interacci6 social recipro-
ca, habilitats de comunicacio, o per la preséncia de conductes, interessos i
activitats estereotipades” (1994, p. 65). El DSM-V (2013) actualitza la defi-
nicid i estipula que és un trastorn del neurodesenvolupament que esta present
des de la petita infancia, i consisteix en la preséncia de dominis simptomatics
com ara conductes anomales en les arees d’interaccid social, comunicacio i
conducta i alteracions sensorials al costat d’un repertori d’interessos restrin-
gits, repetitius i estereotipats.

Aquest trastorn esta present des de la petita infancia, i consisteix en la presén-
cia de conductes anomales en els camps exposats anteriorment. “L’autisme
no s’expressa com una malaltia especifica, ja que no té una ectiologia deter-
minada; per aix0, es considera com una sindrome que ocasiona una disfun-
ci6 neurologica manifestada per un trastorn profund de la conducta” (Rodri-
guez-Barrionuevo i Rodriguez-Vives, 2002, p. 72).
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Els criteris diagnostics en el TEA establerts en el DSM-V (APA, 2013) son
els segiients:

1. Deficiencies persistents en la comunicacio social i en la interaccid social
en diversos contextos:

» Deficiéncies en la reciprocitat socioemocional (apropament social anor-
mal i fracas de la conversa, disminucid d’interessos, emocions o afectes,
fracas en iniciar o respondre a interaccions socials).

* Deficiéncies en les conductes comunicatives no verbals utilitzades en la
interaccid social (comunicaci6 verbal i no verbal poc integrada, anoma-
lies del contacte visual i del llenguatge corporal, deficiéncies de la com-
prensio i 1’4s de gestos, manca total d’expressio facial i de comunicacid
no verbal).

* Deficiéncies en el desenvolupament, manteniment i comprensi6 de les
relacions (dificultats per compartir jocs imaginatius, fer amics, abséncia
d’interés per altres persones).

2. Patrons restrictius i repetitius de comportament, interessos o activitats,
com ara:

*  Moviments (parla o utilitzacié d’objectes estereotipats o repetitius).

» Insisténcia en la monotonia, excessiva inflexibilitat de rutines o patrons
ritualitzats de comportament verbal o no verbal (angoixa davant de can-
vis petits, dificultats de transicions, pensaments rigids, entre altres aspec-
tes).

* nteressos molt rigids i fixos que son anormals quant a la intensitat o focus
d’interés (afeccid o preocupacié forta per objectes inusuals, interessos
perseverants).

* Hiper o hipoactivitat als estimuls sensorials o interés inhabitual per as-
pectes sensorials de I’entorn (indiferéncia aparent al dolor o a la tempe-
ratura, resposta adversa a sons o textures especifiques, fascinacio visual
per les llums, entre d’altres).

3. Els simptomes han de presentar-se en les primeres fases del periode de
desenvolupament (pero poden no manifestar-se totalment fins que la de-
manda social no supera les capacitats limitades o poden estar emmasca-
rats per estratégies apreses en fases posteriors de la vida).

4. Els simptomes causen un deteriorament clinicament significatiu en
I’ambit social, laboral o en altres arees importants del funcionament ha-
bitual.
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5. Aquestes alteracions no s’expliquen millor per la discapacitat intel-lectual
(trastorn del desenvolupament intel-lectual) o pel retard global de desen-
volupament. La discapacitat intel-lectual i el trastorn de I’espectre autista
sovint coincideixen. Per a fer diagnostics de comorbiditats del trastorn de
I’espectre autista i de discapacitat intel-lectual, la comunicacio social ha
d’estar per sota del que es preveu per al nivell general de desenvolupa-
ment.

Malgrat que s’han produit nombrosos avengos pel que fa a la qualitat dels
tractaments 1 a la concepcid com a persones amb plens drets dels qui patei-
xen TEA, encara es troben adversitats a I’hora d’integrar-se en la societat, ja
que sovint son victimes d’una discriminacio tant social com familiar. A més,
s’hi suma la dificultat per trobar feina, per tant, per inserir-se al moén labo-
ral. Aquests fets augmenten la seva frustracio i disminueixen la seva autoes-
tima. Totes aquestes alteracions repercuteixen en el dia a dia dels pacients,
sobretot en allo que té a veure amb la interacciéo amb allo que els envolta i
amb qui els envolta.

Les persones amb diagnostic de TEA tenen problemes de socialitzacio: evi-
ten el contacte visual, prefereixen jugar sols, son inexpressius o tenen expres-
sions facials inadequades, no entenen els limits en I’espai personal, eviten o
rebutgen el contacte fisic. També presenten problemes de comunicacié de
forma variada, algunes persones parlen bé, unes altres parlen molt poc i en
alguns casos no parlen gens (Fernandez, Vazquez i Pifién, 2017, p. 107).

El canvi de visi6 i el tractament esta vinculat a la cultura, la qual és respon-
sable de determinar qué és normal i qué no ho és o, amb unes altres paraules,
qui esta sa i qui no ho esta. Llavors ens trobem que els factors que determi-
nen el concepte de salut son diferents depenent de la cultura i el temps on el
subjecte estigui inserit.

La salut i la malaltia son conceptes oposats i construim el significat d’un en
funci6 de I’altre, sobretot del més conegut. Aixi, de la mateixa manera que
la vida ¢és allo oposat a la mort, la salut tradicionalment s ha representat com
I’abséncia de malalties i invalideses (Gavidia i Talavera, 2012, p. 165).

Tractament social del TEA

Ara ens centrarem en els menors d’edat amb diagnostic del TEA, els quals
veuen afectada aquesta capacitat de socialitzar a causa de la patologia que
pateixen. Com hem esmentat anteriorment, aquest trastorn es troba caracte-
ritzat per tenir minvades dues arees psicopatologiques, com son la comuni-
cacid social (problemes socials i de comunicacio) i la conducta en patrons
repetitius restringits i estereotipats d’activitats i interessos. Per tant, ens tro-
bem davant dues arees que en I’etapa de 1’adolescéncia experimenten la seva
maxima viveéncia.
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Un dels fets que dota de més capacitat reflexiva als joves ¢és el despertar de
la curiositat per coneixer 1’entorn on desenvolupen el seu dia a dia. “Els
adolescents autistes de tots els nivells de capacitat intel-lectual solen mostrar
un empitjorament dels simptomes de conducta i un deteriorament del funcio-
nament social” (Sigman i Capps, 2000, p. 160). En els adolescents amb TEA
ens trobem que mostren un interes restringit cap a allo que els envolta i tenen
una gran dificultat a ’hora de despertar la seva curiositat i de relacionar-se
i interactuar amb els seus iguals. Es per aixo que a la practica ens trobem
que aquests pacients, en reiterades ocasions, sense un aprenentatge especific
i individualitzat, no son capagos d’extreure les seves propies conclusions de
tot allo que els envolta i els succeeix. Tenint en compte la informacié plan-
tejada, ens trobem amb adolescents que, de vegades, viuen un procés en qué
necessiten d’un treball terapeutic o de suport de professionals per normalit-
zar tant com sigui possible les seves vides.

Esdevé fonamental poder realitzar un diagnostic preco¢ ja que permet co-
mengar a treballar durant els primers anys amb el pacient. El desenvolupa-
ment de les capacitats en les primeres edats ¢és cabdal, tot i que “és impos-
sible parlar de desenvolupament cognitiu en aquesta etapa evolutiva, sense
atorgar especial atencio al mon afectiu de 1’infant i al context social i cultu-
ral, que li permet veure, escoltar, tocar, assaborir, i li proporciona recursos
amb els quals genera accions, moviments, afectes” (Villarroel, 2012, p. 87).

Schreibman ef al. (1981) postulaven que els infants autistes poden aprendre,
pero sembla que només ho fan en condicions d’aprenentatge molt cuida-
des. Per aix0 es considera que no es promou un aprenentatge llevat que se
segueixin, de forma molt escrupolosa, regles especifiques d’ensenyament,
identificades a través de la investigacid en 1’area de I’aprenentatge. Els ado-
lescents amb diagnostic TEA requereixen d’un ensenyament concret i espe-
cific, detallat en les caracteristiques nuclears de I’adolescent i de la mateixa
persona. Cada noi i noia presenta unes caracteristiques tniques i intransfe-
ribles, per la qual cosa cal adaptar 1’aprenentatge segons el ritme amb qué
interioritzi els conceptes, i tenint present el moment en que es troba en el seu
entorn per assimilar, retenir i aplicar els aprenentatges.

El treball que es realitza amb pacients adolescents amb diagnostic TEA
comporta dur a terme un acompanyament individualitzat i singular en tots
ells, amb la finalitat d’aconseguir una incorporaci6 a la societat al més nor-
malitzada possible. Els ajuts per a I’adaptacié de les persones amb TEA
al seu entorn resulten de vital importancia per millorar la seva qualitat de
vida. “L’estratégia general €s intentar augmentar els nivells de comporta-
ment adaptatiu i eliminar les barreres que poden existir en 1’ambient que
limiten I’accés de les persones a les coses que volen o necessiten” (Paula,
2018, p. 173).
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Segons Soto (2002) “la intervencid educativa en les persones amb autisme
s’ha d’abordar de manera integral, per tant, també es fa necessari el treball
en altres arees com: autonomia personal, coordinacié visomotora, psicomo-
tricitat, atencio a les conductes inadequades” (p. 54).

Es molt important treballar les dimensions de benestar fisic, psicologic i
social, 1 no podem oblidar la “dimensié de benestar funcional, que esta re-
lacionada amb la capacitat de realitzar activitats en qué les persones se’n
surten soles, d’autonomia i responsabilitat” (Benites, 2010, p. 11), que soén
les que dotaran de més qualitat de vida als pacients. D’acord amb aixo, hi ha
el principi que afirma que una persona experimenta qualitat de vida quan es
compleixen les seves necessitats basiques i quan t¢ les mateixes oportunitats
que la resta per a perseguir i aconseguir metes en els contextos de vida prin-
cipals, que son la llar, la comunitat, I’escola i la feina (Benites, 2010, p. 12).

Repercussions familiars i socials del TEA

Com ha assenyalat Zuiiiga (2018):

La familia és el primer lloc en qué I’ésser huma es desenvolupa, aprén a ser
i fer, coneix i explora aquell mon que ’espera dins de la societat. Es una
constitucio universal, tots venim d’una familia i possiblement en construirem
una; és la institucid més significativa que ha acompanyat la humanitat de
generacio a generacio, transmetent tradicions, costums, histories, etc. (p. 13).

I és amb la familia amb qui I’adolescent diagnosticat de TEA passara més
temps, ja que sovint les caracteristiques de la seva patologia necessiten de
cures intensives o supervisades.

La caracteristica principal que presenten els familiars a carrec d’aquests pa-
cients és la incertesa d’observar que a aquesta persona li passa quelcom. “Es
clau que la familia rebi també suport i orientacié per a la construccié d’un
escenari favorable que permeti afrontar els reptes que aquesta condicid por-
ta” (Zaniga, 2018, p. 14). Un cop obtingut el diagnostic, I’estat d’incertesa
disminueix.

Depenent del grau d’afectacié de la persona amb TEA els familiars experi-
menten uns estats o uns altres, per exemple, hi ha diferents graus d’afectacid
de la comunicacid, des dels no verbals fins als que presenten una comuni-
cacio de qualsevol persona neurotipica. Un altre dels aspectes que es poden
veure afectats és el que te a veure amb la motricitat, ja que en algunes oca-
sions presentaran, per exemple, una mobilitat dificultosa. En general, “la
convivéncia amb un fill amb TEA provoca en els pares nivells d’estrés molt
superiors als produits per la paternitat en si mateixa i fins i tot per la pater-
nitat de fills amb altres discapacitats” (Martinez i Bilbao, 2008, p. 222), ja
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sigui per les atencions que necessita el seu fill o filla en aquell moment o per
pensar com se’n sortira en un futur, etc.

Viure amb una persona diagnosticada del TEA representa un impacte impor-
tant en la familia, ja que “la persona autista presenta una série de comporta-
ments estranys i no convencionals que li dificulten i li impedeixen interac-
tuar i adaptar-se al seu ambient familiar i social. Son percebuts com a éssers
estranys, diferents” (Benites, 2010, p. 2).

Tenir un fill amb una malaltia o trastorn no és desitjat, nombroses families
passen per:

enfrontar-se amb la mort del seu “fill ideal” o “fill esperat”, sobretot per la
preocupacié que no sera “amorosament” acceptat a nivell social, fins i tot
com a subjecte “normal” i capag de “valer-se per si mateix”. Aixo fa que
aquest fet sigui sempre una cosa que marcara la vida de tots i cadascun dels
integrants de la familia (Zudiiga, 2018, p. 30).

Les families veuen modificades les seves dinamiques a causa de la prestacid
de cures 1 necessitats del pacient.

“La major preocupacio6 dels pares i d’aquestes families en general és conei-
xer quin sera el futur dels seus fills, aquesta preocupacié pot causar moltes
vegades estrés i angoixa, les quals augmenten en la mesura que augmenta el
nivell o grau de discapacitat” (Benites, 2010, p. 9). Els progenitors neces-
siten d’una atenci6 psicoeducativa per entendre qué els passa als seus fills i
com actuar-hi. Han de ser coneixedors de les caracteristiques del TEA i de
les seves possibles intervencions a nivell clinic i social. Necessiten tenir una
presa de consciéncia de que els passa als fills per poder afrontar el present
i el futur, ja que afrontar que un fill o filla pateix una malaltia o un trastorn
no és facil.

Les dificultats que mostren els pacients en 1’area de la comunicacié fan im-
possible una interaccié normalitzada amb els seus progenitors (dependra del
grau d’afectacid, no oblidem que dins d’aquest espectre hi pot haver pa-
cients amb altes capacitats i uns altres que siguin no verbals). Per exemple,
coses tan simples en persones neurotipiques com “el contacte ocular, la mi-
rada, el somriure, els gestos, les postures, 1’acostament, 1’abragada, etc., no
s’esdevenen entre un nad6 amb autisme i la seva mare” (Martinez i Bilbao,
2008, p. 222) i encara menys en adolescents.
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Draltres problemes que es presenten en les families és I’aillament social que
pateixen tant els fills i filles com ells mateixos a causa de 1’estigmatitzacio.

Estigmatitzar vol dir generar efectes contraproduents en les expectatives i
atribucions dels altres. De fet, de vegades, es tendeix a classificar la perso-
na, no el comportament atipic o disfuncional de la persona, i pot variar la
forma d’interaccionar amb ella: des d’atendre comportaments d’acord amb
I’etiqueta, en detriment d’altres, fins a generalitzar les caracteristiques del
comportament disfuncional o problematic a altres repertoris (Lozano ef al.,
2017, p. 145).

Davant d’aquestes atribucions que se generen cap a ells, en general els pa-
cients adolescents opten per quedar-se reclosos a casa, interactuant al minim
possible amb el mon exterior.

Unitat de referencia del trastorn de I’espectre
autista (URTEA)

La unitat de referéncia del trastorn de 1’espectre autista (en endavant, UR-
TEA) es crea el 2018 per a I’atenci6 d’infants i adolescents amb trastorn de
I’espectre autista amb la intencio de proporcionar una atencio especialitzada
a aquesta poblacid. S’ofereix una hospitalitzacio parcial, que proporciona
una estructura fisica, organitzativa i de personal especificament dissenyada
per al tractament de menors d’edat en situacié de descompensacid psicopa-
tologica.

A causa de la complexitat de tots els pacients, s’aposta per la intervencid
dels educadors socials per portar a la practica tot allo que els terapeutes i
psiquiatres treballen amb ells a les consultes o grups.

Aquesta unitat esta composta per un equip multidisciplinari, format per:

» Tres psiquiatres

* Tres psicolegs

e Un docent

*  Un treballador social
e Un infermer

* Dos educadors socials

Es treballa en equip de forma coordinada i cadascun atén les diferents neces-
sitats que pugui presentar el pacient i la familia.
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I'exposicio

Com esmentavem més amunt, no només treballem el reconeixement i
I’atencid a la patologia sind que realitzem un treball en xarxa i comunitari
amb tots els serveis que atenguin el cas, des de la familia, I’escola, els recur-
sos externs, 1’equip d’atencid psicopedagogica (EAP) i serveis socials, en els
casos en qué calgui.

El nostre objectiu a la unitat és poder oferir al pacient i a la familia tots els
recursos necessaris per poder gestionar el seu dia a dia, aixi com desplegar
tots els ajuts, prestacions i recursos adequats i adaptats a les necessitats del
menor.

Per poder realitzar aquest treball, cal que, préviament, els pacients hagin
rebut tractament en un centre de salut mental infantojuvenil (CSMIJ) o en
un hospital de dia. Un cop finalitzat el tractament en aquests serveis o en
constatar que no es produeix una millora en els pacients, han de realitzar una
sol-licitud de derivacio a la persona responsable de la URTEA. Una vegada
rebuda la sol-licitud, es valora si es compleixen els criteris per entrar-hi (fer
més d’un any que es té el diagnostic, haver realitzat una terapia especifica en
TEA, pauta farmacologica adequada i que la familia hagi realitzat formacio
en TEA) i es presenta el cas a tot I’equip, el qual fa una valoracié sobre qui
sera el referent del cas (sempre assignant un professional de cada ambit), aixi
com el tipus d’intervenci6 a realitzar. Un cop fet aixo, es pauta una primera
visita amb un psicoleg o psiquiatre i una altra amb un treballador social, en
les quals es du a terme una valoracio del pacient i de la situacié familiar. Tot
seguit, es realitza una visita amb 1’educador social, que fara una valoracio
del pacient (vinculacions a recursos, escola, visita domiciliaria per valorar
el nucli familiar, etc.). Posteriorment, es marca si la intervencié necessita
que el pacient vagi a I’hospital de dia de la URTEA a realitzar grups i visites
terapeutiques o si només cal fer visites setmanals amb els terapeutes i pro-
fessionals assignats. En el cas que es plantegi que el pacient necessita una
intervencid aguda, ha d’anar a I’hospital una a dues vegades per setmana i,
mitjangant els grups i visites terapéutiques, es porta a terme el treball espe-
cific que calgui. En el cas que el pacient estigui vinculat i vagi a I’escola o a
I’institut o realitzi tasques prelaborals, es prioritza que no perdi la seva rutina
i només es marquen visites.

Intervencidé des de I'’educacio social

Des de la URTEA de I’Hospital Clinic es realitza una intervencid per part
dels educadors socials basada en la practica i en 1’exposicid. El treball que
es du a terme de manera practica és:

* Fomentar la correcta expressio facial i corporal: s’ensenya al pacient es-
tratégies d’interaccié com mirar I’interlocutor quan s’interactua, mante-
nir una postura corporal adequada, etc. Per exemple, mitjangant un role
playing de situacions quotidianes.
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» Utilitzacié correcta del llenguatge expressiu, comprensiu i figurat: es
treballa la comprensio del sarcasme, les metafores, les bromes i la iro-
nia. Per exemple, mitjangant la visualitzacio de fragments de videos.

» Correcta expressio emocional: modular les expressions emocionals. Per
exemple, mitjangant el role playing i el joc es proposen situacions que
han de resoldre.

» Fomentar la flexibilitat: es treballa la capacitat negociadora per no tan-
car-se en un pensament unic. Per exemple, mitjangant el consens del grup
s’escull una activitat o un lloc per visitar.

* Autoregulacié: posar en practica totes aquelles estratégies ensenyades
per I’equip multidiscliplinar per identificar I’ansietat i com regular-la. Es
treballa I’autocontrol com a habilitat de control dels propis impulsos. Per
exemple, s’ensenyen técniques de relaxacio, s’informa sobre materials
de regulacio com cascos antisoroll, manta de pes, armilla de pes, etc.

*  Fomentar la comunicacié verbal i no verbal: s’ensenya a respectar els
torns de paraules, cercar temes comuns de conversa, etc. Per exemple,
fomentant excursions i 1’esport.

» Escolta activa: fomentar la capacitat d’escoltar amb comprensié en totes
les activitats que es realitzen a I’hospital de dia. Per exemple, mitjangant
un role playing de situacions quotidianes.

* Empatia i assertivitat: es treballa el respecte cap a les altres persones i
el desenvolupament d’una “empatia cognitiva”. Per exemple, mitjangant
grups terapéutics se’ls ensenya a comprendre sentiments i emocions.

* Relacio amb els iguals, amb els familiars, amb la comunitat: es dota
d’estratégies basiques al pacient amb la finalitat que pugui realitzar de
forma autonoma una relacidé correcta en el seu entorn immediat. Per
exemple, fomentant grups de treball, vinculacions a recursos d’interes
del pacient, etc.

* Assegurar el manteniment de les relacions socials: dotar d’estratégies per
mantenir de forma adequada relacions socials estables en el temps. Per
exemple, fomentant les relacions entre els membres del grup tenint en
compte els seus interessos particulars, realitzant sortides, etc.

* Autonomia en el transport: fomentar 1’exposicio al transport public amb
la finalitat d’adquirir autonomia per anar per la ciutat. Per exemple,
aprendre a situar llocs en el mapa i saber-hi anar, saber preguntar per un
lloc, etc.

* Autonomia a I’hora de comprar: treballar els preus, els canvis, la recerca
de productes, etc. Per exemple, anar al supermercat a comprar.

* Aprenentatge de rutines: establir unes pautes (agenda visual, plafo, ho-
raris, etc.) que ajudin el pacient a estructurar el seu dia o setmana mi-
tjancant la utilitzacio de pictogrames i seqiiéncies.
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Funcions de I'educador social en 'ambit sanitari

El professional de ’educaciod social s’orienta a la personalitzacio6 de 1’atencid
sociosanitaria, a trobar les potencialitats de I’entorn i la comunitat del pa-
cient, aixi com del nucli familiar i de les persones del seu cercle proper per
atendre les necessitats externes del pacient. Pel que fa a I’ambit social, en
salut mental comunitaria i en el TEA, aixo “implica el desenvolupament
general dels aspectes psicosocials i conductuals, la percepcio de la salut i la
qualitat de vida per part de la poblaci6, la forma amb qué es cobreixen les
necessitats basiques i s’asseguren els drets humans i ’atencid de trastorns
mentals” (Carrazana, 2003, p. 2).

La intervenci6 es fonamenta en donar eines als pacients perque siguin capa-
cos d’adaptar-se a una nova realitat i al seu entorn. Ates el seu treball flexi-
ble, els educadors socials s’adapten a les necessitats i demandes dels paci-
ents, llegint i interpretant les seves realitats per elaborar un acompanyament
durant el procés de recuperacid, convalescencia, reinsercio i intervencio so-
cial i comunitaria.

Ens trobem davant la necessitat d’oferir estratégies, recursos i respostes per-
que els pacients puguin continuar amb el seu procés de socialitzacid dins i
fora de I’ambit hospitalari, promovent les relacions humanes i preparant el
pacient per viure en comunitat. “La socialitzaci6é proveeix confianga i segu-
retat a I’hora de realitzar destreses académiques i a 1’hora d’estar amb els
seus iguals en temps de lleure (Meléndez, 2009, p. 74). D’aquesta manera
s’aconseguira millorar i reforcar la seva integracid social.

Un cop es coneix el pacient en 1’ambit hospitalari, es pot extrapolar la in-
tervencio a la comunitat, ja que el professional de I’educacio6 social realit-
za un treball de camp que li permet ser coneixedor dels recursos existents
en I’entorn proper del pacient. Aquest fet permet oferir un ampli ventall de
possibilitats tant culturals, esportives, de lleure, laborals, académiques, etc.,
tot fomentant amb aixo un acompanyament en el procés de rehabilitacio i
recuperacid personal. El professional i el pacient, mitjangant la negociaci6 i
la recerca de recursos adaptats a les necessitats de la persona i en funci6 de
la demanda, buscaran el millor lloc per treballar la seva normalitzaci6 en la
vida comunitaria.

El professional de I’educacio social assumeix el paper de coordinacié entre
diferents professionals per mesurar 1’estat del pacient, ja que fa d’enllag en
I’entorn comunitari i en el clinic, a més de “propiciar la participaci6 de totes
les persones que interaccionen amb el pacient, fonamentalment la familia,
buscant la normalitzacié de la vida del malalt, aixi com la readaptacié del
pacient a la seva vida quotidiana un cop abandoni 1’hospital, principalment
en aquells casos d’estades llargues” (Cardenas i Lopez, 2005, p. 59).
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Partim del vincle que el pacient estableix amb el professional com a metode
d’ajuda i suport per a I’evolucid i assoliment de metes i objectius. Mitjancant
un acompanyament individualitzat i singular, s’estableix un programa amb
I’objectiu de fer possible la incorporacié a la societat al més normalitzada
possible. Per crear un bon vincle que ajudi tant el professional a dissenyar
la intervencié com el pacient a creure en el professional, “les recerques en
psicologia apunten que, per establir un bon vincle amb 1’usuari, el professio-
nal ha de ser calid, empatic i acceptar-lo de manera incondicional” (Idareta,
2013, p. 8).

Per tant, aquesta intervencid consisteix a ensenyar técniques i eines per po-
der dur a terme una socialitzacié optima que els permeti integrar-se en la
societat com a individus amb plenes garanties. Aquesta intervencio social i
educativa és fonamental en la millora de la qualitat de vida dels pacients. La
intervencid de 1’educador social és una intervencid basada en la practica, en
models que integren les habilitats de comunicacio, relacionals, en I’abordat-
ge de conductes disruptives mitjangant el suport conductual positiu i la po-
tenciacio d’activitats amb iguals. Com més d’hora s’inicia una intervencio,
millors resultats s’evidencien en les relacions socials i amb la comunitat, ja
que la prevencid de 1’autocura personal evitara o pal-liara alteracions en la
salut de I’individu.

Com a educadors socials hem de dotar dels serveis oportuns i de 1’ajuda
necessaria per a minimitzar limitacions d’acceptacioé social, ja que la discri-
minacio6 dificulta el procés de recuperacio, rehabilitacio i insercid, per tant el
nostre objectiu és reduir ’estigma i la marginacio a través de la prevencio i
ajudar la persona malalta a aconseguir com més autonomia millor.

En el nostre treball, i com a punt de partida per a realitzar un bon diagnostic,
ens basem en I’entrevista social per fer una valoracio de 1’esfera funcional
del pacient. A través d’aquesta entrevista recollirem informacié de la perso-
na i de les seves activitats. També farem una valoracio de I’esfera mental,
tant a nivell cognitiu com a nivell afectiu, que ens ajudaran a establir quina
actuaci6 ¢és la més adequada.

En les entrevistes s’han de tenir en compte aspectes com la privacitat, la
confidencialitat i la comoditat, alhora que ens mostrem cordials, empatics,
respectuosos 1 flexibles. Les entrevistes ens serveixen per obtenir molta in-
formacio del pacient i del seu entorn.

En aquest procés de comunicacid, 1’investigador estimula I’interlocutor a
parlar del que ell coneix, cerca allargar la conversa per aprendre’n més, mira
de comprendre i obtenir les formes com es defineix la realitat i els vincles
que s’estableixen entre els elements del fenomen que s’estudia (Lopez i
Deslauriers, 2011, p. 3).
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L’enfocament multidisciplinar permet que els professionals puguin atendre
la persona de forma integral, ja que estan preparats per donar resposta a
les demandes tant del sistema sanitari com del social. L’objectiu del nostre
treball és donar suport a les persones amb problemes mentals per millorar la
seva qualitat de vida i el grau d’autonomia.

Hem de prestar atencid directa als pacients, analitzar les seves demandes per
fer una valoraci6 social i familiar que ens ajudara a establir el diagnostic i el
tractament posterior. Aquest tractament ha d’estar carregat de la particulari-
tat de cada persona i de cada professional, cal tenir-hi en compte 1’estil de
vida del pacient, les seves relacions socials, etc.

Som davant del repte de contemplar el pacient des d’una dimensié social
per millorar la seva qualitat de vida i ajudar-lo que s’empoderi davant de
situacions reals de la vida. Cada persona presenta una singularitat unica,
amb unes dificultats i necessitats especifiques a la seva malaltia o trastorn,
que requereixen un abordatge i unes mesures socioeducatives particulars. La
intervencio es basa en una perspectiva “d’un model biopsicosocial, en qué es
considera la malaltia fisica en conjunt amb variables psicologiques i socials”
(Garcia i De la Barra, 2005, p. 236).

Resultats

Des que es crea la unitat el 2018 s’han ateés un total de 67 pacients, i hi ha
intervingut directament el professional de 1’educacio social en 46 casos, en
29 dels quals de forma intensiva en hospital de dia. S’ha aconseguit vincular
recursos comunitaris a un total de 27 pacients, els quals realitzen activitats
de lleure en el seu entorn.

Per poder dur a terme aquestes vinculacions s’han realitzat 208 acompanya-
ments als pacients en els recursos seleccionats. La recollida de dades es fa
mitjangant 1’escala d’impacte sociocomunitari que elaborem els educadors
socials a I’entrada i sortida del pacient a la unitat, en la qual es recullen les
dades dels recursos a qué acudeixen, rutines dins i fora del domicili i auto-
nomia en diferents camps mesurats en un periode de temps.

Per poder conéixer els recursos que ofereix la comunitat, els professionals
han visitat 42 recursos especifics que treballen amb poblacié que pateix un
TEA. Aixi, s’ha obtingut informacio rellevant per poder oferir tant a les fa-
milies com a pacients.

En la tasca permanent que es realitza per facilitar eines als docents i també
per fer un seguiment académic dels pacients s’han visitat 28 centres educa-
tius.
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Finalment, cal destacar les 107 visites domiciliaries que s’han realitzat, per
poder adaptar els domicilis a les caracteristiques de cada pacient. En aquest
sentit, s’ha informat els progenitors sobre maneres, técniques, espais i eines
per tractar amb els seus fills i filles.

Hem pogut constatar que la intervencio de I’educador social dins d’un ambit
hospitalari és beneficiosa i necessaria per dur a terme aprenentatges i vincu-
lacions en entitats sociocomunitaries.

S’observa la importancia del treball comunitari —tenint en compte les carac-
teristiques de 1’adolescent— per al seu desenvolupament personal a través de
I’exposicio i I’acompanyament que es realitza en el seu entorn.

Considerem important que la figura del professional de 1’educacié social
continui creixent dins 1’ambit hospitalari ja que permet realitzar un treball
terapéutic i educatiu i permet incidir en la importancia del que el pacient es
trobara després del seu pas per 1’hospital. Per tot plegat, considerem que els
educadors socials podem ser una pega molt important del sistema de salut.

La bona salut d’una societat és el pilar on s’edifica un sistema de benestar
equitatiu. Per tant, s’incorpora en ’atencio als pacients tots aquells profes-
sionals que hi sumen, per oferir una terapia, un diagnostic, una intervencio i
un acompanyament millor. Mitjangant les incorporacions, les vinculacions i
els acompanyaments a altres espais d’ambit no hospitalari (la comunitat), es
construeixen altres vincles saludables, que son complementaris al tractament
clinic.

Miquel Salmerén Medina

Educador social

Hospital Clinic de Barcelona

Unitat de Referéncia del Trastorn de 1’Espectre Autista
misalmeron@clinic.cat

Laura Real Gisbert

Educadora social

Hospital Clinic de Barcelona

Unitat de Referéncia del Trastorn de 1’Espectre Autista
Ireal@clinic.cat
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El servei de suport i atencié emocional (SSAE) de 27 centres educatius del Pla de Barris de Barce-
lona té la finalitat de millorar el desenvolupament integral de I’infant en el marc escolar, mitjangant
un abordatge que inclogui les dimensions emocionals, socials, fisiques i intel-lectuals. Aquest article
descriu el SSAE i presenta una analisi de la seva implementacio, després de dos anys de funciona-
ment, tenint en compte: 1) els canvis associats al servei; 2) els facilitadors i barreres trobats; i 3)
algunes propostes de millora i de futur. S’han examinat les memories de centre seguint la metodo-
logia d’analisi de documents. De ’analisi es desprén que el SSAE garanteix el desenvolupament
de competeéncies socioemocionals i la cohesio i convivencia a les aules. Els facilitadors i barreres
identificats son amplis i inclouen factors al nivell de tota la comunitat educativa. S’hi suggereixen
propostes de millora i de futur en la interrelacio de: a) la filosofia i valors de centre; b) I’encaix, la
coordinacio i la col-laboraci6 entre professionals; i c¢) la definicio, funcionament i avaluacio de les
intervencions. Aquest servei es podria estendre a altres centres educatius amb caracteristiques o

necessitats diferents.

Paraules clau

Educacio, avaluacio, intervenci6 socioeducativa, competéncies socioemocionals, clima escolar.

Evaluacién de dos afios de funcio-
namiento de un servicio de apoyo y
atencion emocional en centros edu-
cativos de alta complejidad del Plan
de Barrios de la ciudad de Barcelona

El servicio de apoyo y atencion emocional (SAAE)
de 27 centros educativos del Plan de Barrios de Bar-
celona tiene la finalidad de mejorar el desarrollo
integral del nifio en el marco escolar, mediante un
abordaje que incluya las dimensiones emocionales,
sociales, fisicas e intelectuales. Este articulo descri-
be el SAAE y presenta un andlisis de su implementa-
cion, tras dos anos de funcionamiento, teniendo en
cuenta: 1) los cambios asociados al servicio; 2) los
Jacilitadores y barreras encontrados; y 3) algunas
propuestas de mejora y de futuro. Se han examinado
las memorias de centro siguiendo la metodologia de
andlisis de documentos. Del andlisis se desprende
que el SAAE garantiza el desarrollo de competencias
socioemocionales y la cohesion y convivencia en las
aulas. Los facilitadores y barreras identificados son
amplios e incluyen factores al nivel de toda la comu-
nidad educativa. Se sugieren propuestas de mejora
y de futuro en la interrelacion de: a) la filosofia y
valores de centro; b) el encaje, la coordinacion y la
colaboracion entre profesionales; y c) la definicion,
Jfuncionamiento y evaluacion de las intervenciones.
Este servicio podria extenderse a otros centros edu-
cativos con caracteristicas o necesidades distintas.

Palabras clave
Educacion, evaluacion, intervencion socioeducativa,
competencias socioemocionales, clima escolar:

Evaluation after two years’ operation
of a support and emotional care
service at highly complex schools in
the Neighbourhood Plan of Barcelona

The emotional support and care service (SSAE) pro-
vided at 27 schools in the Barcelona Neighbourhood
Plan is aimed at improving the integral development
of children in the school environment through an ap-
proach that includes the emotional, social, physical and
intellectual dimensions. This article describes the SSAE
and presents an analysis of its implementation, after
two years of operation. The paper takes into account:
1) changes that have affected the service; 2) facilitators
and barriers found, and 3) proposals for improvement
and the future. Reports from the centre were examined
according to the document analysis methodology. The
analysis shows that the SSAE promotes the development
of socio-emotional skills and cohesion and coexistence
in the classroom. The facilitators and barriers identified
are broad-ranging and include factors at the level of the
entire educational community. The conclusions include
proposals for improvement and the future as regards:
a) the philosophy and values of the centre; b) liaison,
coordination and cooperation among workers, and c)
definition, operation and evaluation of interventions.
The service could be extended to other schools with di-
[ferent characteristics or needs.
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Introduccio

L’Ajuntament de Barcelona té el compromis de treballar per reduir les desi-
gualtats entre barris i grups socials de la ciutat de Barcelona. Amb aquesta
finalitat s’ha dissenyat el Pla de Barris, amb un conjunt d’objectius destinats
a transformar aspectes clau en els ambits de ’educacio, els drets socials,
I’activitat econdomica i I’ecologia urbana. En I’ambit de 1’educaci6 desta-
quen els aspectes vinculats a ’escola, I’entorn i la comunitat, 1’educacid
formal i I’educacio en el lleure. En I’ambit dels drets de la ciutadania, s’han
elaborat objectius vinculats a la cultura, 1’allotjament, la salut comunitaria,
els programes d’atenci6 social i I’equitat de génere, a més d’actuacions de
salut publica.

Per dur a terme aquest pla de millora dels barris s’han seleccionat els que
presentaven més necessitats mitjancant un instrument que mesura, entre
altres aspectes, la distribucio territorial de la renda familiar disponible, el
nivell formatiu de la poblacio, la taxa d’atur o d’embarassos entre adoles-
cents. El Pla de Barris pretén incidir en alguns ambits estratégics com ara
la igualtat d’oportunitats per a persones amb rendes baixes, les oportunitats
educatives, les condicions de salut fisica i mental o 1’atencid a col-lectius
amb necessitats especials.

Un ambit d’intervencio prioritzat és el treball en centres educatius destinat a
potenciar les sortides laborals i vitals d’infants i adolescents. Per aquest mo-
tiu, es contemplen els centres educatius com a centres d’influéncia més enlla
de I’educacio6 formal i les classes reglades i es preveu implicar les families,
adaptant-se a les realitats socials de I’entorn i mantenint una atencié conti-
nuada a I’alumnat al llarg de 1’etapa educativa. En una primera formulacio,
el Pla de Barris de Barcelona va proposar, en I’ambit educatiu, els objectius
i propostes d’intervencid segiients:

* Un lideratge pedagogic amb equips potents, que facilitin la formacio del
professorat més enlla de I’ambit normatiu, innovant els metodes i fent-
los particips.

* Centres educatius a temps complet, que ampliin 1’oferta horaria per do-
nar accés a I’alumnat a activitats extraescolars ludiques, expressives, ar-
tistiques, de suport educatiu i esportives per a una educacio integral.

* Un treball coordinat amb serveis de salut i socials, per garantir que totes
les intervencions educatives, de salut i socials, que es dirigeixen a un ma-
teix infant o adolescent i a la seva familia, estiguin coordinades i vagin
en la mateixa direccio, implementant, si cal, la preséncia periodica del
treballador social de la zona en el mateix centre educatiu.

* Una acci6 de suport al procés d’educacié comunitaria per reforgar la re-
laci6 de les families amb els centres educatius.

* Una intervencid per millorar la convivéncia i la inclusi6 tot atenent la
diversitat.

El Pla de Barris
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estratégics com
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d’oportunitats per
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* Un abordatge dirigit a promoure la salut mental i prevenir i detectar pro-
blemes de salut mental en infants i adolescents des de la perspectiva co-
munitaria.

Els barris i els centres educatius seleccionats per al Servei de Suport i
Atencio Emocional (SSAE) en els centres educatius responen a aquesta fi-
losofia del Pla de Barris. L’octubre del 2107 la Fundacié Privada Centre
d’Higiene Mental Les Corts (FPCHMLC) va guanyar la licitacié del Con-
sorci d’Educacio de Barcelona (CEB) per a poder desenvolupar aquest ser-
vei. Es tracta d’un projecte de tres anys de durada que suposa la incorporacid
en vint-i-set centres educatius del Pla de Barris de Barcelona de vint profes-
sionals (psicolegs, psicopedagogs, mestres d’educacio especial, etc.).

Objectius

L’objectiu d’aquest article és doble: 1) donar a con¢ixer el funcionament del
SSAE; i 2) presentar una analisi de la seva implementacid, després de dos
anys de funcionament, tenint en compte:

» Els canvis associats a la seva implementacio.
» Els facilitadors i les barreres trobats.
* Les propostes de millora i de futur.

El Servei de Suport i Atencié Emocional

El SSAE dels centres educatius del Pla de Barris de Barcelona té la finali-
tat de millorar el desenvolupament integral de I’infant en el marc escolar,
mitjangant un abordatge que inclogui les dimensions emocionals, socials,
fisiques i intel-lectuals de 1’alumnat. Un aspecte important del funciona-
ment del SSAE ¢és la incorporacid de 1I’educacio socioemocional en el treball
educatiu. Aquesta educacidé socioemocional s’entén de forma transversal i
implica totes les matéries académiques i, per tant, tot el professorat que les
imparteix. El concepte de desenvolupament integral de I’infant s’emmarca
en un moviment d’abast ampli sorgit en el moén occidental en qué es cons-
taten diferents dificultats aparegudes en el funcionament i en els resultats
dels sistemes educatius. S’han identificat, entre d’altres, els problemes se-
giients: taxes elevades de fracas escolar i la no superacié de 1’ensenyament
obligatori, absentisme, abandonament escolar, aparicio i increment de con-
ductes disruptives a I’aula, situacions de conflicte i conductes violentes entre
I’alumnat, assetjament escolar, manifestacions comportamentals de patiment
psicologic, manifestacions incipients de trastorns mentals, de trastorns de la
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conducta i de consums d’alcohol i drogues. La incidéncia d’aquestes mani-
festacions ¢és desigual, segons el context social i cultural de les poblacions
escolars i dels seus entorns comunitaris.

El SSAE s’emmarca dins dels objectius del Pla de Barris anteriorment des-
crits i la seva planificacio i desplegament es fonamenta en els segiients ob-
jectius:

* Fomentar les competéncies socioemocionals de 1’alumnat millorant la
capacitat per con¢ixer les seves emocions i regular-les.

* Fomentar I’autonomia personal, la competéncia social, la qualitat de vida
i el benestar personal.

* Millorar la capacitat per contenir i disminuir el malestar emocional de
I’alumnat, reduint aixi les conductes disruptives i violentes en I’ambit
escolar.

» Millorar la gesti6 dels conflictes i les conductes disruptives i violentes a
les aules.

* Dotar els equips docents de coneixements i eines en I’ambit de I’educacio
emocional per poder incorporar aquests aspectes en el pla anual de cen-
tre.

Aquests objectius es poden resumir en dos ambits: 1) desenvolupament de
competencies socioemocionals i 2) instauracié d’un clima emocional favo-
rable per a la convivéncia i I’aprenentatge. El quadre 1 recull un resum de
I’enfocament, la missio, la visid i els valors del SSAE.

La poblaci6 destinataria del SSAE esta formada per tota la comunitat educa-
tiva de vint-i-set centres educatius del Pla de Barris de Barcelona. Aquests
centres estan situats en zones especialment desafavorides a nivell social. El
Pla de Barris de Barcelona es desenvolupa en un total de setze barris dis-
tribuits en tres eixos: Besos, Muntanya Turons i Litoral. La distribuci6 te-
rritorial dels centres educatius és la segilient: una escola a Horta Guinardo,
quatre escoles i tres instituts escola a Nou Barris, tres escoles, un institut i
un institut escola a Sant Andreu, vuit escoles a Sant Marti i sis escoles 1 un
institut a Sants-Montjuic. El conjunt de centres educatius suposa un total de
7.689 alumnes. Com ja s’ha comentat anteriorment, el SSAE dirigeix la seva
intervencid a tota la comunitat educativa incloent-hi tant el treball directe a
les aules amb I’alumnat com el treball amb les families. Al quadre 2 s’inclou
la cartera de serveis del SSAE i es detallen les activitats que el professional
pot desenvolupar en els centres educatius, segons ambit d’intervencio.
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Quadre 1. Enfocament, missid, visi6 i valors del SSAE

Suport i atencié socioemocional:

- Elaborar i programar en coordinacié amb els claustres les actuacions a
dur a terme.

- Dotar els claustres de recursos teorics i practics per a incorporar noves
practiques en les actuacions de centre.

- Assessorar els claustres sobre dificultats de relacio interpersonal i proble-
mes de conducta.

- Donar atencié directa a I'alumnat a les aules per al treball preventiu i la
deteccié de dificultats en el desenvolupament.

Enfocament

Desenvolupament de I'educacié socioemocional en els centres educatius:

- Integrar transversalment I'educacié socioemocional en el conjunt de les
Missio activitats educatives.
- Facilitar I'adquisicié de competéncies socioemocionals de tota la comu-
nitat educativa.
- Millorar el clima emocional dels centres educatius.

Fomentar centres educatius:

- Amb I'alumnat com a centre.
- Que facilitin 'aprenentatge de naturalesa social.
- Que generin competéncia social.
Visio - Que integrin les emocions en I'aprenentatge.
- Que generin un bon clima emocional.
- Que redueixin els problemes de comportament.
- Amb resultats académics adequats.
- Amb un alumnat i professorat participatiu, respectués amb la diferéncia i
resolutiu davant els conflictes.

Inclusid, solidaritat, cooperacio, innovacid, reduccié de les desigualtats,
Valors desplegament dels drets socials i de la convivéncia, compromis i qualitat
educativa.

Font: Elaboracié propia.

Des del SSAE s’ha considerat com a linia estratégica la capacitacid dels seus
professionals en la formacié de docents en habilitats socioemocionals. La
capacitacid s’ha fet des d’una formaci6 intensiva i exhaustiva en practiques
restauratives i, més especificament, en cercles de dialeg. Aquestes practiques
provenen de la justicia restaurativa en el camp de la justicia criminal, on
es fan servir per a la resolucid de problemes interpersonals donant veu a
la victima al mateix temps que 1’agressor es fa responsable dels seus actes
(Bevington, 2015). En el camp de 1’educacid, les practiques restauratives
s’han definit com una nova filosofia que situa les relacions interpersonals en
el cor de I’experiéncia educativa. Les practiques restauratives construeixen i
mantenen xarxes inclusives de relacions interpersonals positives (Corrigan,
2012) i, més especificament, permeten el treball d’habilitats socioemocionals
com una mesura preventiva, alhora que permeten una millor gestié del
conflicte (Payton et al., 2000). En alguns centres educatius es desenvolupen
enfocaments parcials de practiques restauratives per a la resolucié de
conflictes, per exemple, la mediacid6 o els cercles restauratius; altres
enfocaments més globals inclouen metodologies per al desenvolupament de
les competeéncies socioemocionals i la cohesié de grup, o meétodes preventius
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per als conflictes. Cal assenyalar que els centres educatius en qué el SSAE
desplega la seva intervencio6 son d’alta complexitat i es caracteritzen per un
alt nivell de conflictivitat, fet que requereix un abordatge global, que sigui
reactiu, pero alhora preventiu, i que inclogui tota la comunitat educativa. Es
per aixo que s’ha prioritzat la formaci6 de professionals en aquest enfocament
ien les seves practiques, cercles de dialeg, amb 1’objectiu final de poder fer
una transferéncia de la formacio als docents. Cal assenyalar, finalment, que
la psicomotricitat i I’artterapia son activitats que formen part, també, de la
linia estratégica del servei.

Quadre 2. Cartera de serveis del SSAE

Ambit Servei

- Atenci¢ directa a I'alumnat en el grup aula que permeti realitzar un treball
de prevencié i deteccio de dificultats de desenvolupament i relacionals.

Aula

- Conduccié de grups amb un projecte especific relacionat amb I'acompa-
nyament emocional.

- Dotar el professorat de prou recursos teorics i practics per a realitzar i
executar la programacié relacionada amb la feina tutorial.

- Acompanyament emocional i suport a I'equip docent sobre les dificultats
relacionals i conductuals que sorgeixen en el dia a dia a les aules. Trans-
ferencia de coneixements.

Docents - Dissenyar activitats dirigides al desenvolupament integral de I'alumnat, en
contextos inclusius, que ajudin a cohesionar els grups.

- Crear materials curriculars destinats a promoure I'aprenentatge socioe-
mocional.

- Participacié en grups de treball o comissions dirigides a millorar el desen-
volupament integral de I'alumnat.

- Participacié en les reunions amb altres professionals incloent-hi docents,
Docents i altres educadors socials, treballadors d’insercié social, promotors, etc. La seva
professionals finalitat és fer un treball conjunt per a la millora del desenvolupament
integral de I'alumnat i del clima del centre educatiu.

- Suport en I'elaboracié de la programacié del Pla Tutorial de Centre i d’al-
tres documents sobre convivéncia que reuneixin les condicions seguents:
adaptats, funcionals i operatius per donar resposta a les necessitats

Claustre plantejades.

- Participacié en les reunions de claustre amb la finalitat de: 1) ajudar a
integrar en la seva intervencio els aspectes socioemocionals, fisics i
intel-lectuals de I'alumnat, i 2) millorar el clima emocional de centre.

- Participacio en reunions amb les families amb la preséncia d’altres
professionals (docents, treballadores d’insercio6 social etc.).
Familia c 2 o .

- onduccioé de grups de families, conjuntament amb els docents, amb
la finalitat de millorar la capacitat de regulacié emocional, disminuir el
malestar, i prevenir i millorar la gestié dels conflictes.

Font: Elaboracio propia.
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Metodologia

L’avaluacié continuada del funcionament del SSAE constitueix una part
rellevant del projecte sobre la qual es fonamenta I’analisi de resultats, la
introducci6 de canvis i millores, a banda de la formulacié del cercle de qua-
litat del servei. Aquesta avaluacid recolza en dos pilars: 1) L’avaluacié de
les activitats del servei. Es responsabilitat de cada professional del servei
recollir en un registre les activitats que realitza a cada centre educatiu. 2) La
memoria que cada professional del servei realitza per al centre educatiu en
que treballa en acabar cada curs escolar. L’estructura de la memoria de centre
té un format comu que conté els apartats segiients:

a) Presentacid del centre educatiu.

b) Pla de treball realitzat en comt amb d’altres perfils professionals nous
del Pla de Barris.

¢) Pla de treball del professional del SSAE.

d) Desplegament del pla de treball del professional del SSAE.

e) Valoraci6 del professional del SSAE en relacié amb canvis, i barreres i
facilitadors associats a la implementacio6 del servei.

f) Propostes de millora i de futur.

Cal assenyalar que aquests dos ultims apartats, e i f, emplenats des de la pers-
pectiva del professional, son el focus d’analisi d’aquest treball. Un cop fina-
litzades les memories de cada centre (n=27) se’n va assegurar 1’autenticitat,
credibilitat, exactitud i representativitat. En totes s’hi tractava de forma com-
pleta, comprensiva i similar els apartats assenyalats com a focus d’analisi.

La metodologia emprada ha estat la de ’analisi de documents descrita
per Bowen (2009). Es tracta d’un procés iteratiu que combina elements
de I’analisi de contingut i de I’analisi tematica. Primerament, es va realit-
zar I’analisi de contingut, en qué es van identificar les dades de cada me-
moria de centre que eren significatives i rellevants. Es va seguir el segiient
procés: a) extraccid en un Unic document del contingut dels apartats con-
siderats com a focus d’analisi; i b) eliminacié de duplicats i reagrupaciod
d’aportacions. Després, es va realitzar I’analisi tematica. Es va buscar la
informacio especifica i es va dur a terme la seva codificaci6 i la construccid
de categories per identificar els temes pertinents als objectius d’aquest tre-
ball. No se’n va contemplar la quantificaci6 tenint en compte la metodologia
proposada per Bowen (2009). L’analisi de documents va ser duta a terme per
una de les investigadores del projecte (LME). La proposta es va presentar
a dos dels integrants de les agrupacions (JAAC i LLJ) per a una revisio ex-
haustiva en una sessi6 de treball. Els desacords entre investigadors es van
resoldre mitjancant discussi6 fins arribar a un consens amb la participacid
de tots els investigadors. Finalment, es van integrar les diferents aportacions
en un unic document, que es va revisar i aprovar per part de tots els autors
d’aquest treball.
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Resultats

A continuacio, es presenten els resultats obtinguts a partir de 1’analisi de
documents. Aquest apartat s’ha organitzat en tres subapartats:

1) Canvis associats a la implementacié del SSAE.
2) Facilitadors i barreres trobats en la seva implementacio.
3) Propostes de millora i de futur per al servei.

Per facilitar la presentacié de resultats, cada apartat s’ha dividit en suba-
partats, que es corresponen amb: alumnat, direccid, claustre, families, pro-
fessionals del SSAE i d’altres. No en tots els apartats hi havia informacid
referida als subapartats especificats.

Canvis

Tot seguit es presenten els canvis associats al funcionament del SSAE des de
la perspectiva del professional del servei.

En relacié amb 1’alumnat:

* Reconeixement, vincle i demanda del professional del SSAE.

* Creaci6 d’espais de confianga i especifics per al treball socioemocional.

*  Empoderament socioemocional.

» Treball preventiu i de deteccid de necessitats en el desenvolupament so-
cioemocional de I’alumnat.

* Practiques restauratives per a la resoluci6 de conflictes.

* Augment de la cohesi6 i la comunicacio grupal.

* Integraci6 i inclusié de I’alumnat amb necessitats educatives especials.

* Acceptacié de noves maneres de treballar a I’aula (psicomotricitat, art-
terapia, cercles de dialeg, ioga, meditacio, etc.).

* Millora del benestar en I’entorn escolar i del clima de convivéncia.

En relaci6 amb el claustre de professors:

* Vincle amb el professional del servei i valoracid positiva d’aquest pro-
fessional.

* Me¢és sensibilitat en relacidé amb les competéncies socioemocionals de
I’alumnat com a aspecte clau en la seva formacio.

+ Capacitaci6 socioemocional.

* Més seguretat en les intervencions amb les families.

» Aprenentatge de nous coneixements i metodologies per al treball a I’aula
(educacié emocional, psicomotricitat, habits comunicatius, practiques
restauratives, ioga, meditacio, etc.).
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* Assessorament i acompanyament als docents (participacio en les comis-
sions, elaboracio de material, treball en xarxa, treball a ’aula amb el grup
classe, etc.).

* Millora del benestar en 1’entorn escolar i del clima de convivéncia.

En relacio amb les families:

e Aproximaci6 i interés cap al professional.

* Acompanyament a entrevistes juntament amb el tutor de 1’aula.

» Participaci6 en tallers especifics 1 augment de la participacio (per exem-
ple, consciéncia corporal, mindfulness, psicomotricitat, taller d’habits
saludables, acompanyament familiar per a mares i pares, etc.)

» Més consciéncia de les necessitats dels seus fills com a alumnat.

* Millora del vincle entre families i familia-escola.

Facilitadors i barreres

El quadre 3 recull un resum dels facilitadors i barreres relacionats amb la im-
plementaci6 del SSAE des de la perspectiva del professional d’aquest servei.

Propostes de millora i futur

Tot seguit es presenta una sintesi de les propostes de millora i de futur sugge-
rides pels professionals del servei.

Propostes de millora
En relacio amb la direcci6 i el claustre:

* Continuar treballant en 1’encaix entre els diferents perfils professionals
del Pla de Barris per garantir un enfocament global i holistic, que inclo-
gui tota la comunitat educativa, i sense solapament de tasques i funcions
entre professionals.

e Meés protocols d’acollida i intervencio.

*  Millorar I’accés als recursos del centre educatiu.

e Meés lideratge dels tutors i els docents en les activitats dirigides al grup
classe.

* Incloure projectes que puguin facilitar la vida i el clima de centre, reduint
els conflictes tot donant instruments a I’alumnat per facilitar les relacions
i promovent el vincle entre les families i el centre.

* Millorar les coordinacions amb el claustre i les diferents comissions: as-
sistents, freqiiéncia, metodologia, etc.
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Promoure més vincles i coordinaci6 entre professionals externs, orienta-
dors, docents d’educacid especial i el claustre.

Ampliacio dels projectes de centre educatiu en cicles inicials a cicles
superiors.

En relacié amb el professional del SSAE:

Disposar d’un espai de treball de referéncia, que permeti les interven-
cions en un marc de confidencialitat i tranquil -litat.

Poder treballar en grups petits.

Introduir els cercles de dialeg en les tutories i fer formacio en els claus-
tres per potenciar les practiques restauratives en els diferents nivells del
centre educatiu.

Donar continuitat a les intervencions.

Participar en els canals de comunicaci6 del centre educatiu per a afavorir
la comunicacio i continuar treballant en la formacio i transformacio de
I’equip docent.

Aprofitar millor I’horari del professional del servei que és al centre edu-
catiu perque realitzi intervencions especifiques al seu perfil.

Quant a les activitats especifiques dutes a terme pel professional del ser-
vei, es proposa una programacié que inclogui: a) objectius especifics,
clars i1 concrets; b) caracteristiques de la poblacié diana amb especial
émfasi en I’alumnat amb necessitats especials o0 més vulnerabilitat so-
cioeconomica; ¢) espai, temps 1 recursos/materials necessaris i/0 dispo-
nibles; i d) procediment sistematic de seguiment i avaluacio.

Quadre 3. Resum de facilitadors i barreres des de la perspectiva del professional del SSAE

Facilitadors Barreres

Direcci6 i claustre: Direcci6 i claustre:

Obertura a noves intervencions o formacions - Dificultats per a acceptar nous enfocaments en

(per exemple, per a la resoluci6 de conflictes o
el treball emocional).

Reelaboracié del Pla de Convivéncia.

Bon clima de treball i de relacio al centre.
Capacitacié socioemocional.

Treball en xarxa.

les intervencions educatives.

Practiques educatives basades en estils
estrictes de disciplina, castig, etc.

Prioritzacié de les competéncies académiques
enfront de les competéncies socioemocionals.
Dificultats en la realitzaci6 de les tutories
programades.

Canals de comunicacio i coordinacié amb
dificultats per a estructurar-se.

Necessitat d’unificar pautes d’intervencioé per a
I'alumnat amb necessitats especials.
Dificultats en la implementacié d’intervencions
dirigides al claustre (espais, recursos, temps,
predisposicio, prioritats del centre educatiu,
etc.).

Canvis frequients en la plantilla de docents.

Alumnat:

Reconeixement de necessitats per part de
'alumnat, obertura a realitzar un treball per
cobrir-les i participacié en aquest treball.
Propostes d’intervencié i materials que tenen
en compte la mirada de I'alumnat.
Capacitacié socioemocional.

Alumnat:

Competencies socioemocionals poc desen-
volupades.

Necessitats individuals que interfereixen en el
treball grupal.

Alumnat amb necessitats especials, amb
problemes de conducta o de salut mental.
Presencia de barreres linguistiques i/o
culturals.

Alumnat en risc social (situacié familiar com-
plexa, per exemple).
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Families:

- Predisposicid i necessitat de les families de
rebre atencio.

- Poder oferir un espai d’intercanvi per acon-
seguir que se sentin part de la comunitat
educativa.

- Capacitacié socioemocional.

Families:

- Competéncies socioemocionals poc desen-
volupades.

- Dificultats perque el professional accedeixi
a les families (resisténcies, no derivaci6 de
families o derivacié a altres figures del Pla de
Barris, poques coordinacions amb els tutors,
etc.).

- Dificultats per a implicar les families.

- Temps i espais limitats per a posar en
funcionament intervencions sol-licitades per
les families.

Professional del SSAE:

- Acord amb la direcci¢ del centre en relacio
amb el pla de treball a desenvolupar i amb el
seu enfocament.

- Bona acollida del professional i de les seves
propostes per part de I'alumnat i de I'equip
educatiu.

- Bon vincle i encaix amb I'alumnat i 'equip edu-
catiu incloent-hi la direccié del centre, I'equip
d’atencio psicosocial, I'equip de menjador i
els professionals externs i 'equip d’atencid
psicopedagogica.

- Disposar dels materials, espais, recursos i
temps.

- Participaci6 en les avaluacions.

- Continuitat en les intervencions.

- Treball en equip i coordinacié amb la tutora,
altres docents, I'equip directiu i altres figures
del Pla de Barris.

Professional del SSAE:

- Desajusts en les expectatives no pertinents
cap a la figura del professional del servei.

- Realitzacio de tasques no pertinents pel
professional del SSAE.

- Necessitat d’atendre la urgéncia.

- Limitacions en la freqiiéncia i durada de les
intervencions.

- Necessitat de resultats immediats.

- Treball en grups molt grans.

- Dificultats en la coordinacié amb el claustre.

- Optimitzar les dinamiques de treball amb
I'equip educatiu.

- Treballar mitja jornada al centre educatiu.

- Jornada laboral repartida en dos centres
educatius.

D’altres

- Caracteristiques del centre educatiu: una
unica linia per curs.

D’altres:

- Complexitat del centre educatiu.

- Disposicio de l'aula, per exemple, espai massa
estructurat.

- Solapament d’activitats.

- Jornada intensiva al centre educatiu.

- Dificultats en I'accés a la feina amb I'equip de
monitors de menjador (resisténcies personals,
contractacié externa, horari no coincident amb
el del professional, etc.).

Font: Elaboracié propia.

Propostes de futur

En relacio amb la direcci6 i el claustre de professors:

e Obrir ’enfocament de les practiques restauratives a tota la comunitat

educativa.

* Proporcionar formacid en practiques restauratives al claustre.
* Millorar els espais de treball amb el claustre i els tutors.

*  Promoure la coordinacid entre I’equip docent i els professionals externs.

e QGarantir el treball en xarxa.
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En relacio amb 1’alumnat:

+ Elaborar protocols i instruments que facilitin la coordinaci6 i la interven-
ci6 amb I’alumnat en temes d’acollida, absentisme, problemes de disci-
plina, expulsions de classe, situacions d’alta complexitat, clima escolar i
la millora del vincle de 1’alumnat amb el centre educatiu, etc.

En relacio amb les families:

» Elaborar protocols i instruments per a ’acollida de les families i que
facilitin la intervencio en problemes de disciplina, expulsions de classe,
situacions d’alta complexitat, etc.

* Procurar/afavorir ’acompanyament de les families, juntament amb el tu-
tor o la direccid.

* Fomentar la participaci6 de les families en les activitats de projectes del
centre i aprofitar aquests espais per a conscienciar de la importancia de
I’educacio socioemocional.

En relacié amb el professional del SSAE:

» Participar en la implementacio i realitzacioé del Pla Educatiu de centre,
el Pla de Convivéncia, el Pla de Mediacid, el Pla Tutorial, el Programa
d’Educacio Emocional de centre, etc.

» Crear i/0 mantenir eines, recursos i espais per afavorir el desenvolupa-
ment de les competéncies socioemocionals (psicomotricitat, EMOteca,
espai d’atencio per a I’equip educatiu, reflexionar sobre el funcionament
del pati o I’espai de menjador, per exemple).

» Estructurar les intervencions de manera coordinada amb la resta de pro-
fessionals, incloent-hi I’equip educatiu o altres professionals presents en
el dia a dia del centre educatiu com ara els nous perfils professionals del
Pla de Barris, els equips d’assessorament i orientacié psicopedagogica,
promotors, etc.

» Millorar les condicions laborals (treballar a jornada completa en un cen-
tre educatiu, igualtat economica amb la resta de perfils professionals del
Pla de Barris, encaix de la jornada laboral amb les necessitats del centre
educatiu, etc.).

Altres:

* Dur a terme projectes conjunts amb la resta de perfils professionals del
Pla de Barris.

* Iniciar o continuar treballant, segons el cas, 1’espai de menjador i
I’acompanyament de personal de suport del centre educatiu.

* Avaluar resultats a llarg termini.
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Discussio

El SSAE dels centres educatius del Pla de Barris de Barcelona té la finali-
tat de millorar el desenvolupament integral de ’infant en el marc escolar,
mitjangant un abordatge que inclogui les dimensions emocionals, socials,
fisiques 1 intel-lectuals de 1’alumnat. Els seus objectius generals es poden
resumir en dos ambits: 1) desenvolupament de competéncies socioemocio-
nals i 2) instauracié d’un clima emocional favorable per a la convivéncia i
I’aprenentatge. La poblacié destinataria del SSAE esta formada per tota la
comunitat educativa de vint-i-set centres educatius d’alta complexitat del
Pla de Barris de la ciutat de Barcelona. En aquests centres la intervencié del
SSAE inclou tant el treball directe a les aules amb ’alumnat com el treball
amb les families. La linia estratégica del servei son les practiques restaurati-
ves i, més especificament, els cercles de dialeg.

L’objectiu d’aquest article és descriure el SSAE i presentar una analisi de la
seva implementacid, després de dos anys de funcionament, tenint en compte:
1) els canvis associats al servei; 2) els facilitadors i les barreres que s hi han
trobat; i 3) propostes de millora i de futur. S’hi han examinat les memories de
centre seguint la metodologia d’analisi de documents (Bowen, 2009).

El SSAE s’ha associat, després de dos anys de funcionament, a la incorpo-
racié de I’aprenentatge socioemocional en els centres educatius, de manera
transversal, partint d’una mirada de I’alumnat més integral. Altres millores a
destacar son I’empoderament de I’alumnat pel que fa a competéncies socioe-
mocionals, millores en la participacio, la cohesid grupal i el clima escolar,
reduccio de la conflictivitat i aproximacié al conflicte des d’una perspectiva
preventiva. Aquests resultats concorden amb els resultats de diferents re-
visions sistematiques que assenyalen resultats positius a nivell de conduc-
ta i de competéncies socioemocionals associats als programes d’educacid
socioemocional (Catalano, Beglund, Ryanm, Lonczak y Hawkins, 2002;
Greenberg ef al., 2003; Di Fabio i Kenny, 2011). La metanalisi de Durlak,
Weissberg, Dymnicki, Taylor i Schellinger (2011), que analitza els resultats
d’uns dos-cents programes, amb una mostra de més de 270.000 alumnes
des d’educacio infantil fins a secundaria, mostra millores significatives en
habilitats socioemocionals, actituds, conducta i rendiment académic. Ta-
ylor, Oberle, Durlak i Weissberg (2017) actualitzen la metanalisi anterior
i conclouen que els beneficis observats es mantenen al llarg del temps. Els
resultats relacionen 1’aprenentatge socioemocional amb el desenvolupament
positiu de ’alumnat, incloent-hi habilitats socioemocionals, actituds i in-
dicadors de benestar. Per a ’avaluacié del SSAE es proposa elaborar un
conjunt d’indicadors que permetin valorar I’eficacia de les intervencions del
servei que inclogui les dades que tenen, de manera general, els centres edu-
catius com ara absentisme, problemes de disciplina, expulsions o avaluacid
de competencies académiques. Futures experiencies d’avaluacié també han
de tenir en compte la interrelacié de les intervencions del SSAE amb les in-
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tervencions d’altres perfils professionals del Pla de Barris o les promogudes
des del mateix centre i les seves necessitats.

Cal assenyalar la Resolucié ENS/585/2017 en relacié amb I’elaboracio i
la implementaci6 del projecte de convivencia en els centres educatius dins
del projecte educatiu de centre i d’obligat compliment 1’any 2020. Aquest
projecte comparteix objectius amb el SSAE, aixi com la metodologia pro-
posada per assolir-los. L’objectiu final de tots dos és contribuir al maxim al
desenvolupament personal, académic i social de I’alumnat. En relacié amb la
metodologia, comparteixen 1’educacié socioemocional i practiques com, per
exemple, els cercles de dialeg per afavorir la convivéncia i la resolucio posi-
tiva del conflicte, aixi com la seva prevencid. El desenvolupament d’aquest
projecte és una de les iniciatives pioneres que exemplifica la posada en fun-
cionament d’estratégies especifiques per assolir els objectius del projecte de
convivencia.

Els nostres resultats suggereixen que els facilitadors i les barreres relacionats
amb la implementaci6 del servei son amplis (Chackley et al., 2018) i inclo-
uen factors al nivell de tota la comunitat educativa. Els autors d’aquest tre-
ball proposen, en comptes de centrar-se en ’analisi de barreres, centrar-se en
aquelles accions que creen les condicions necessaries per a superar-les. Cal
destacar-hi la importancia del suport de I’equip directiu i del claustre dels
centres educatius. Aquests resultats coincideixen amb els d’altres estudis en
que es defensa que la direccio de ’escola sigui instrumental en la imple-
mentacié d’intervencions (Payne, Gottfredson i Gottfredson, 2006). L ¢xit
del servei podria relacionar-se amb bones habilitats de gestio i un suport
directe per part de 1’equip directiu (Forman, Olin, Hoagwood, Crowe i Saka,
2009). En relacié amb el claustre, els resultats apunten que la implementa-
ci6 efectiva del servei podria estar relacionada amb el seu nivell de suport
(Nunnery, 1998). Es recomana aconseguir més suport del claustre alineant
les accions de desenvolupament professional amb els objectius i iniciatives
dels centres educatius i/o visibilitzant resultats vinculats al servei (Forman et
al., 2009). Una bona implementacio del servei permetria optimitzar i mi-
llorar les intervencions destinades a cobrir les necessitats de I’alumnat i les
seves families. En general, I’analisi de documents posa en evidencia les di-
ficultats d’accés a les families i la seva baixa participacié. Les nostres dades
concorden amb dades d’altres estudis duts a terme en contextos similars en
que factors com la renda o un nivell educatiu baix son barreres per a la parti-
cipacio familiar (Williams i Sanchez, 2013). Destaquem aixi la importancia
d’accions adrecades a la seva inclusio ja que 1’evideéncia assenyala que la
implicacio de les families s’associa a resultats académics positius, especi-
alment en educacio secundaria (Hill i Tyson, 2009). Cal destacar també la
importancia dels factors especifics del context, aixi com del sistema i de la
seva organitzaci6 (Chackley et al., 2018).
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Es d’especial Ras i curt, les propostes de millora i de futur analitzades suggereixen la ne-
importancia el cessitat de treball en els nivells segiients: a) filosofia i valors de centre; b)
I’encaix, la coordinaci6 i col-laboracié entre professionals del centre educa-
tiu; i ¢) la definicio, funcionament i avaluacié d’intervencions. Es d’especial
) o importancia el treball a realitzar per alinear la filosofia i els valors del centre,

filosofia i els 1, resta d’intervencions en funcionament en els centres educatius, amb les
valors del centre intervencions promogudes des del SSAE. Aixo suggereix que 1’encaix del
servei amb el seu context és important (Hoagwood, Kelleher, Murry i Jen-
sen, 2006) pero no només en la fase d’implementacio sind també en el seu

funcionament i avaluacié al llarg del temps.

treball a realitzar
per alinear la

Conclusions i propostes

Els resultats d’avaluaci6 del SSAE evidencien una estratégia que garanteix
el desenvolupament de competéncies socioemocionals i la cohesid i convi-
veéncia a les aules, i que pot ser reproduible i escalable. Aquest servei podria
estendre’s a altres centres educatius d’alta complexitat o centres educatius
amb caracteristiques o necessitats diferents.
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EDUCACIO: o

Jaques Delors
UNESCO: 1996

Des de la il-lustracio, i especialment en
I’¢época contemporania, podem dir que
hi ha una total unanimitat quan s’afirma
que I’educacio €s el motor de desenvo-
lupament de les persones i de les co-
munitats. Aquesta afirmacié ha estat
una constant en tots els grans informes
i plans d’actuaci6 d’abast mundial en
el conjunt d’organitzacions internacio-
nals al llarg del segle xx (UNESCO,
UNICEF, ONU, etc.) i aixi ha quedat
reflectit en les diferents propostes elabo-
rades per aquests organismes.

Tot i aixo, val la pena destacar que
I’informe Delors (aquest és el nom
“col-loquial” amb que se’l coneix), a
I’hora de plantejar les seves propostes,
va identificar algunes caracteristiques
que s’endevinaven per al segle xx1, com
son la globalitzacio, la facilitat per a
I’accés a la informacio pero, a la vegada,
I’excés de la mateixa, el canvi accelerat
i la necessitat de formacio permanent, la
diversitat, les contradiccions i les crisis,
les interferéncies, les tensions en socie-
tats cada vegada més heterogenies, la
perspectiva d’un mén cada vegada més
accelerat, la caducitat de les certeses, els
efectes del deteriorament mediambien-
tal, entre d’altres, en definitiva, allo que
avui dia s’engloba dins de I’expressio
mon complex i que ja s’estava desen-
volupant des de principis del segle xx.
Autors com L. V. Bertalanffy i la Teoria

Educacié: hi ha un tresor amagat
a dins. Informe per a la UNESCO
de la Comissio6 Internacional
sobre I’Educacio6 per al segle XXI

general de sistemes o, més tard, a partir
dels anys setanta Morin i la seva Teo-
ria de la complexitat, o Bronfenbrenner
amb la idea de I’ecologia del desenvolu-
pament huma, han marcat les bases per
a unes noves epistemologies per inter-
pretar la realitat i construir noves formes
integrades d’accio.

En I’informe Delors hi ha dos aspectes
basics a destacar, del tot vigents avui dia,
que son la idea de I’educacio al llarg de
tota la vida i la necessitat de definir els
elements centrals en que basar 1’educa-
ci6 del futur, aixo és, els quatre pilars de
I’educacio.

L’educacio al llarg de tota la vida.
Aquest concepte ¢és d’especial relle-
vancia en la mesura que definitivament
trenca amb el binomi classic d’associar
educacid unicament amb escolaritzacio.
Aix0 havia fet que tots els esforcos esti-
guessin centrats en una mirada restrin-
gida de I’educacio, molt posada en la
instruccid basica i, en segon lloc, pensa-
da fonamentalment per als infants (amb
algunes aportacions de formaci6é perma-
nent per a persones adultes).

La idea de I’educacio al llarg de tota la
vida obre la porta a reconeixer i potenci-
ar altres educacions en serveis no esco-
lars (el lleure, els recursos de proteccio
a la infancia, els centres oberts, etc.),
també recursos educatius no pensats per
a infants (inserci6 laboral, tallers ocupa-
cionals, comunitats terapeutiques, pisos
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d’acollida, etc.), aixi com altres formes
d’educaci6 que inclouen tota la comuni-
tat en tant que agent formador (educacio
comunitaria, creaci6 de xarxes de suport
i convivencia, etc.). Es a dir, es fan visi-
bles i es legitimen tota mena de recursos
que tradicionalment quedaven amagats
en la mal anomenada educacio no for-
mal i que avui formen part de I’univers
de I’educacid social (conscients, intenci-
onals i sistematitzats), recursos i serveis
que tenen com a objectiu la capacitacio
de les persones per a una vida integrada
1 autonoma.

Aquesta obertura cap a altres formes
d’entendre ’educaci6 obliga a repensar
també quins son els grans fonaments que
permetin pensar que i com plantejar una
educacié que ha de capacitar per viure
en un mén complex, aixd és, dinamic,
contradictori, global, imprevisible i in-
cert.

Els quatre pilars de I’educacio. El segon
element central de I’informe Delors és la
definicié d’aquests quatre elements es-
sencials en qué ha de basar-se I’educacio
del futur, i que s’exposen a continuacio.

Aprendre a congixer: 1’accés a la cultura
i al benestar implica adquirir coneixe-
ment. Ara bé, si tradicionalment la gran
dificultat era accedir a la informacio, ara
el problema és com triar entre la gran
quantitat d’informacio6 a que es té accés.
En un mén hiperinformat i amb una gran
multiplicitat de canals i de fonts, es fa

imprescindible aprendre a tenir criteri, a
seleccionar i a usar el coneixement.

Aprendre a fer: el coneixement té sen-
tit en la mesura que, d’'una forma o
una altra, es tradueix en accions que
evidencien la utilitat d’aquests sabers.
Aixi doncs, la formacid també ha d’es-
tar orientada a 1’us del coneixement i no
només al seu emmagatzematge.

Aprendre a ser: I’educacioé no pot con-
sistir només a adquirir informacio, fer
o tenir, sind també, 1 de manera relle-
vant, ha de contribuir de forma rellevant
a comprendre el desenvolupament del
mon interior, a satisfer les necessitats
no materials, a construir elements de
solidesa personal que ajudin a donar un
sentit a I’existéncia. Com més diversitat
1 canvi, més necessari es fa construir
una identitat des d’on interactuar amb el
mon.

Aprendre a viure junts: finalment, la so-
cietat del segle xx1 només es pot enten-
dre de manera global, en un escenari de
permanents interaccions entre els dife-
rents grups humans, en les seves multi-
ples diversitats (culturals, economiques,
ideologiques, etc.). Aquest escenari esta
ple de contradiccions i de potencials situ-
acions de tensid. Si, com ens indica 1’éti-
ca civica, no hi ha una autoritat superior
que estigui en disposicié d’imposar una
veritat absoluta, si, a la vegada, no es
pot caure en un relativisme on tot sigui
justificable en nom de la singularitat,
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llavors I’tnica alternativa és fer el gran
esfor¢ d’aprendre els requisits &tics i ci-
vics que permetin viure des del respecte
en un escenari contradictori, ple d’inter-
dependencies.

Com es pot veure, I’informe Delors no
va ser un informe més, sind que és un
document molt rellevant de plena vigen-
cia en ’actualitat. De manera lucida, va
aportar uns criteris o eixos clars que han
de servir de referéncia per assegurar que
I’educacié realment pugui contribuir a
la construccid d’un segle xx1 humanit-
zat, just, sostenible, esperangat.

Jesus Vilar Martin

Professor de la Facultat d’Educacio
Social i Treball Social

Pere Tarrés — Universitat Ramon Llull
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La pandemia de la desigualdad.

La pandemia de
la desigualdad

Una antropologia desde el confinamiento

®

José Mansilla
Barcelona: Bellaterra Edicions, 2020

No tothom s’ha adonat que la pandémia
no ha afectat a tots i totes de la mateixa
manera. La situacio previa de les perso-
nes i de les families senceres ha marcat
el desenllag en forma d’emergencia so-
cial que s’esta vivint. I és que els costos
de les mesures de limitaciéo de moviment
per a un sector de la poblacio per al qual
¢s literalment vital poder sortir de casa
son molt més elevats que per a altres
persones, tal com ens explica 1’obra de
José Mansilla.

Els professionals de 1’acci6 social, els de
I’educaci6 social i el treball social vam
saber des del primer minut que aixo era
una crisi social paral-lela a la sanitaria.
Massa van trigar alguns mitjans de co-
municacié a adonar-se’n ja que molts
mitjans només imaginen els habitants
del pais com de classe mitjana, blancs i
nascuts “aqui”. I és que el llibre ens rela-
ta com I’heroicitat dels uns va suposar la
supervivencia, una altra vegada literal,
dels altres.

Mansilla ens explica els quatre primers
mesos de pandémia des de la fragilitat
d’un sistema que abandona encara més
aquell al qual no I’ha deixat entrar-hi.
Ens ho relata des d’una perspectiva que
ens deixa ben clar que, des d’allo in-
dividual, la mirada sobre la pandémia
és molt limitada, perd també ho és des
d’allo global si aixo ens porta a no fi-

Una antropologia desde el
confinamiento

xar-nos en determinades realitats que
ja venien de situacions d’exclusio i de
vulneracié de drets tan basics com el de
tenir un habitatge i un treball digne.

El text aporta moltissima informacidé en
forma de dades que han anat veient la
llum durant els primers mesos de pan-
démia. Ho fa de forma ordenada i acaba
sent un molt bon relat a partir de la re-
copilacié de recerques i esdeveniments
que calia publicar. Ens descobreix com
les desigualtats i les situacions d’ex-
clusid social s’han accentuat en poques
setmanes i potser encara politicament no
s’ha volgut recon¢ixer la magnitud de
I’impacte del virus a la vida quotidiana
de moltes persones al nostre voltant. Si
els hospitals han hagut de rendir molt
per sobre del que és habitual i improvi-
sar espais d’emergencia, encara estem
esperant la reaccio politica per reduir el
cop social que aixo suposa.

La pandemia de la desigualdad no es
deixa temes essencials com la discussio
sobre el control social a qué hem estat
sotmesos amb ’argument de la segure-
tat i la salut, que esta tenint implicacions
psicologiques en moltes persones. Im-
posicions en forma de decisions politi-
ques que no han deixat de tenir també
critiques des d’alguns sectors, molts dels
quals han insistit en aspectes com haver
oblidat per complet els infants, que han
tingut durant molts dies menys llibertat
de moviment que els gossos. Sense obli-

Educacié Social 76

Publicacions

dar les noves formes de treball que han
envait els espais privats amb el relat ro-
mantic del teletreball.

I, per descomptat, un llibre de Mansilla
no podia deixar-se les qiliestions relati-
ves a 1’espai public. A més, ho fa amb
una introducci6 tedrica que deixa autors
com a lectures pendents per poder com-
prendre millor el que explica i el que
encara ha de venir en aquesta materia.
Amb tot, amb aquest temps de recorre-
gut de pandémia, n’hi prou per a fer-nos
fixar la mirada en molts detalls i ens aju-
da a comprendre el que ha passat, des
d’aquesta perspectiva, durant aquests
mesos passats. L’anomenada distancia
social ha generat canvis importants en
moltes ciutats. D’altres no ho han fet,
pero totes coincideixen en la revalorit-
zacid de I’espai en els carrers especial-
ment si és per a apropiar-se de manera
individual i privada per fer-hi negoci.
De fet, mentre 1’autor tancava 1’obra, la
Federaci6 d’Associacions de Veins i Ve-
ines de Barcelona ja s’havia organitzat
per fer un comunicat contra 1’ampliacio
indiscriminada de terrasses.

I és que la forca veinal en temps postco-
vid-19 sera fonamental tenint en compte
que els grans poders voldran aprofitar
les situacid per exigir flexibilitat amb
motius privats que aniran en contra del
bé comu. Ha passat sempre, perd una
crisi sempre és una bona excusa per
prendre encara més espai public de ma-

nera permanent. Perque tots sabem que
tirar enrere aquest tipus de mesures, als
ajuntaments, els costara molt.

Aquest bé tan preuat per als comerciants
pot arrabassar a veins i veines el dret a
I’Gs de bona part de la ciutat i en molts
casos, tal com passa en 1’actualitat, pot
destrossar drets tan basics i universals
com [’accessibilitat necessaria per po-
der-se moure per la ciutat de manera
segura. En aquest sentit, el llibre ens
provoca el debat sobre la suposada de-
mocratitzacié de 1’espai public en els
nostres barris.

En ciutats properes a la capital catalana
com L’Hospitalet de Llobregat, protago-
nista a ’inici dels rebrots de juliol i amb
el quilometre quadrat més dens d’Euro-
pa, ni tan sols hi ha discussi6é publica ni
transparent sobre la situacié de 1’espai
public després de ’intent fallit d’obrir
carrers algun cap de setmana durant el
desconfinamiento. Alguns desitgem que
Mansilla, en un futur proper, pugui apro-
fundir en la segona ciutat de Catalunya
perqué ha tingut moltes situacions per
analitzar des de I’antropologia tan pro-
pera i quotidiana que sempre ens ofereix.

L’autor ens deixa clar que les nostres
poblacions no haurien de ser iguals en
I’era postcovid-19 i ens convida a somi-
ar amb una clara aposta per una vida més
sostenible en contra del discurs tnic dels
lobbies del motor, per exemple. I és que,
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efectivament, com explica en alguns
fragments, el poder esta ja organitzat i
preparat per a dir-nos com ha de ser la
que ja han volgut batejar com a nova
normalitat. Una normalitat que sempre
ha exclos qui se surt de la norma dictada
no precisament de manera democratica.

Per als qui seguim José Mansilla a les
xarxes socials el llibre és un auténtic re-
gal de lectura entenedora. Un relat pas-
sat pels seus ulls és el que més podiem
apreciar d’un llibre que, sens dubte, es
recomana per a qualsevol persona que
vulgui veure el seu carrer, el seu barri, la
seva ciutat o el seu mon des d’una pers-
pectiva critica i amb la possibilitat d’ar-
ribar a entendre el que ens espera.

Oscar Martinez Rivera

Professor de la Facultat d’Educacio
Social i Treball Social Pere Tarrés
Universitat Ramon Llull

Educacié Social 76

Publicacions

Llibres rebuts

Casanovas, T.; Plans, M.; Romeu, R.
(2020). Treball social comunitari a Ca-
talunya de 1960 a 1980. Col-legi Oficial
de Treball Social de Catalunya.

Cuesta, A. (2020). Brechas digitales en
menores y jovenes extranjeros no acom-
panados. ACCEM.

Rubiol, G. [Coord.]. (2019). Inicis del
treball social als hospitals de Catalun-
ya. Col-legi Oficial de Treball Social de
Catalunya.
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Propers numeros monografics

Pobresa, situacions de crisi i repercussions en la
societat: reflexioé urgent

La crisi economica i financera dels ultims dotze anys i la seva repercussio social
ha fet desenvolupar noves formes de pobresa, incrementant el nimero de persones
sense feina, sense habitatge, sense recursos economics i, el més greu, amb poques
possibilitats de deixar enrere aquesta situacidé. Un panorama descoratjador si a tot
aixo s’afegeixen les retallades, especialment pel que fa a politiques i prestacions
socials, que I’han acompanyat.

Alguns sectors de la nostra societat s”han vist especialment afectats per aquesta situ-
acio que deixa al descobert la dificil realitat que pateixen. Poques millores hi haura
per aquelles persones que més ho necessiten si no hi ha canvis politics i socials que
tinguin una incideéncia directa en els col-lectius més vulnerabilitzats de la societat.

Amb aquest article monografic, es vol oferir una reflexio des de diferents entorns de
relacid i desenvolupament de les persones, com son I’educacio, la salut i la societat.

Pautes generals per a la
presentacio d’originals

Educacié Social. Revista d’Intervencié Socioeducativa
esta oberta a les aportacions d’experiéncies, treballs i recer-
ques dels diversos ambits de la intervencié socioeducativa.
Es prioritzen aquells articles que fan aportacions significati-
ves per a la practica professional o tracten aspectes innova-
dors pel que fa als camps d’intervencié o als models i meto-
des de treball.

auages s do o com,
‘Baris da e, isctor Alonso. T

Els articles o col-laboracions s’han d’enviar a la plataforma de la revista i han de complir els
requisits i instruccions per a la seva revisié. Per fer la tramesa formal d’un article, cal enviar-lo
a través de la plataforma RACO:

https://lwww.raco.cat/index.php/EducacioSocial/index

» Es fa una primera revisio, previa al pro- <+ Les referéncies bibliografiques es pre-

cés d’avaluacié externa, per tal de com- sentaran al final del text i per ordre alfa-
provar que els articles rebuts (tant els bétic d’autors seguint el format de cita-
que integren els monografics com els pu- cié APA 6th ed.

blicats en la resta de seccions) s’ajusten

als criteris de la Revista en relacio amb * Les dades de [Pautoria i filia-
la tematica, la qualitat de redaccié i ci6 s’introdueixen al pas “Introduccié de
|’extensié; a méS, es constatara que es metadades” de |a tramesa de |'al’tic|e.

tracta de treballs d’investigacio originals,
no publicats abans en cap altre mitja ni
en cap altra llengua.

» Els articles aniran acompanyats d’un re-
sum de com a maxim 150-190 paraules
i de 5 paraules clau.

» Els treballs poden presentar-se en catala

o en castella, indistintament. » Els articles es presentaran utilitzant

les plantilles segiients en funcio de la

«  Per assegurar 'anonimat dels articles, la seccio a la qual corresponen (les planti-
presentacié s’ha de fer en un fitxer en lles contenen indicacions sobre extensio,
el qual s’adjuntara l'article sense cap re- tipus de lletra, citacio bibliografica):

feréncia als autors, de manera que sigui

totalment anonim. 1. Plantilla de la seccié “Monografic’ o la

seccio “Intercanvi”

* En el cas de ser un article amb taules i 2. Plantilla de la secci6 “Opinid”
grafics, hauran de ser editables perque 3. Plantilla de la secci6 “Publicacions” o
es puguin traduir. la seccio “Llibres recuperats”

* Les notes a peu de pagina es nume-
raran per ordre d’aparicié i es presenta-
ran al final del text. Es recomana que
aquestes anotacions siguin minimes i
s’utilitzin exclusivament per a fer aclari-
ments del text i no per posar-hi referen-
cies bibliografiques.

El Consell de Redaccio triara els treballs perqué siguin avaluats i comunicara als autors la decisio presa.
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