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Educació Social 78                                            Editorial

Pedagogia social i educació social en 
temps de pandèmia. Una mirada  
iberoamericana
La pandèmia en què ens trobem ha fet créixer alguns dels problemes que 
s’han viscut en els diferents contextos i territoris, fonamentalment de tipus 
estructural i relacional. Amb tot, aquesta pandèmia està permetent reinven-
tar-nos i recrear noves oportunitats per a empatitzar, respectar, comprendre, 
aprendre, sensibilitzar, conscienciar i, fonamentalment, “re-educar/nos”.

Som davant la possibilitat històrica més gran de comunicar-nos globalment, 
de repensar o de teixir noves ciutadanies. I en aquest procés ens preguntem: 
Sorgirà una nova humanitat, una nova casa comuna, sabent que els estats de 
felicitat, de benestar o de millora mai no són absoluts ni permanents, però 
sí que són possibles i tangibles com a creixement, com a camí educatiu? 
Podrem canalitzar millor les forces per cooperar? Tal com reconeixem en 
els fonaments de la pedagogia social, l’individu aïllat és una abstracció. Per 
això, és imprescindible enfortir l’educació, remeiada com a comú-unió, pel 
món”, com l’única possibilitat d’avançar.

Entre la fluïdesa i la indefinició d’allò possible, hi ha poques certeses; però 
potser en tenim algunes de les quals no volem desvincular-nos: un cop més, 
la complexitat del que és humà se’ns ha posat al davant per a la seva com-
prensió, intervenció i millora; i la pedagogia social i l’educació social en 
sortiran més enfortides com a disciplina i com a pràctica.

El patiment i els problemes, quan ens han estat aliens? Més que mai mani-
festem que els problemes mundials són col·lectius i no individuals, i que 
l’educació és social o no és educació. En la nostra contemporaneïtat, reco-
neixem, a més, que la pedagogia social és la tasca educativa, social i estatal. 
Els estats i les seves democràcies són més resilients quan la pedagogia social 
i l’educació social són més fortes i estan presents en les polítiques i en les 
accions de forma transversal i específica (especialment quan els serveis sa-
nitaris, socials, culturals i educatius pateixen de manera desproporcionada; i 
l’esperança de persones, famílies i països es veu amenaçada i desprotegida, 
tan fèrriament).

Aquest és un dels primers monogràfics des de la perspectiva socioeducativa 
on es mostra l’afrontament de la covid-19 a la regió iberoamericana. Per-
sones expertes d’Espanya, Brasil, Colòmbia, Uruguai i Mèxic treballen al 
voltant de les experiències, pràctiques, recerques, accions i innovacions de 
la pedagogia social i l’educació social durant el confinament i afrontament 
de la covid-19, així com des d’aquesta “nova normalitat” en què nedem o 
naufraguem. Tot, per part d’universitats i institucions rellevants de la comu-
nitat iberoamericana.
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El tràfic de persones a Amèrica  
Llatina en temps de pandèmia de  
covid-19

Els temes desenvolupats en aquest monogràfic ens presenten els reptes que, 
com a comunitat científica, acadèmica, professional i social, tenim des de la 
nostra disciplina, professió i pràctica, així com les perspectives i abordatges 
des de la pandèmia amb poblacions o territoris amb especial incidència, com 
ara la pobresa, l’àmbit penitenciari o el col·lectiu de les persones adultes 
i gent gran. Igualment, es desenvolupen aspectes fonamentals de la inter-
venció comunitària o familiar. Per a això, la mediació virtual i tecnològica 
esdevé, també, imprescindible.

Desitgem que trobin interessant aquest monogràfic, però també que sigui un 
full de ruta en què orientar-nos com a comunitat global, disciplinar i profes-
sional.

Victoria Pérez-de-Guzmán
Universidad Pablo de Olavide de Sevilla (UPO)

Francisco José Del Pozo Serrano
Universidad Nacional de Educación a Distancia (UNED)

El tràfic de persones és l’acció o omissió per captar, enganxar, transportar, 
transferir, retenir, lliurar, rebre o allotjar una o més persones per diversos 
mitjans per tal d’explotar-les i obtenir-ne diversos beneficis. Els traficants 
de persones cometen delictes diversos; els qui capten, enganxen, controlen 
i/o retenen les seves víctimes, mitjançant les amenaces, la coacció, l’ús de 
la força, l’engany, la violència física o moral i l’abús de poder creen en les 
seves víctimes dependència a les drogues o dependència emocional, els creen 
deutes ficticis i les despullen dels seus documents d’identitat, entre d’altres 
delictes.

Escriure un article d’opinió sobre el tràfic de persones a Amèrica Llatina i 
relacionar-lo amb els contextos actuals de pandèmia de covid-19 és una tasca 
molt difícil. Hi ha pocs escrits actualitzats en el context de la pandèmia de co-
vid-19. Es pot accedir a resultats de recerques acadèmiques com ara informes 
d’organitzacions de la societat civil i també de diferents organismes d’estat. 
Sense anar més lluny, el Departament d’Estat dels Estats Units cada any emet 
un informe sobre l’estat de situació del tràfic de persones a Llatinoamèrica, i 
el fa puntualitzant de manera detallada les formes que assumeix aquesta reali-
tat a cada país. Molta tinta i tones de paper s’han emprat en aquesta empresa.

No obstant això, actualment emergeix una situació particular i per ara ex-
cepcional com a context en el qual es desenvolupa el tràfic de persones, és 
la pandèmia per SARS-CoV-2 (covid-19). Aquest fenomen sanitari ha posat 
de cap per avall la nostra quotidianitat i ha trastocat la vida dels habitants del 
planeta. Com ha impactat en el fenomen del tràfic de persones? S’ha incre-
mentat com a conseqüència de l’increment de la població en situació d’exclu-
sió/extinció social? Ha disminuït en termes quantitatius atès que la mobilitat 
humana ha minvat considerablement? Potser encara és aviat per conèixer les 
respostes a aquests interrogants, tanmateix, tot i que sigui de manera arris-
cada i provisional es podria intentar desenvolupar unes primerenques línies 
d’interpretació.

Una primera consideració és l’alta capacitat de metamorfosar-se que posse-
eixen els actors que cometen aquest delicte. Per exemple, a l’Argentina arran 
del segrest de María de los Ángeles Verón l’any 2002 i el seu impacte en 
l’opinió pública, es produeix un canvi substancial en la forma de captació de 
les persones damnificades pel delicte, declinant estratègies que utilitzaven la 
violència com en el cas assenyalat i incrementant la captació enganyosa. La 
violència física és reemplaçada per la violència simbòlica.
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Una segona consideració està íntimament relacionada amb la geolocalització 
del fenomen. És conegut, si més no en una primera instància, l’impacte desi-
gual de la pandèmia en l’estructura socioeconòmica dels diferents països. Per 
al cas d’Amèrica Llatina, el resultat fou un clar aprofundiment de les desi-
gualtats socials en un subcontinent que ja posseïa com a principal caracterís-
tica ésser el més desigual del món, però a més aquest fenomen va trobar com 
una de les seves explicacions centrals la caiguda en la pobresa i indigència de 
milions d’habitants. Una avaluació d’aquesta realitat des de la perspectiva del 
tràfic de persones ens permet afirmar que les situacions de vulnerabilitat que 
són a la base de la captació s’han fet més profundes. 

Aquestes comprovacions empíriques ens porten a considerar la hipòtesi se-
güent: el delicte del tràfic de persones, lluny de veure’s disminuït per la pan-
dèmia SARS-CoV-2 (covid-19), es va veure impulsat per noves formes en 
la seva producció i per l’increment de la situació de vulnerabilitat en molts 
habitants del subcontinent.

Hi ha diversos informes, entre els quals, particularment, el de l’Oficina de 
les Nacions Unides contra la Droga i el Delicte, UNODC 2020, el qual dins 
de les troballes preliminars considera que en el delicte de tràfic de persones 
els delinqüents ajusten els seus models de negocis a la “nova normalitat” 
creada arran de la pandèmia, especialment mitjançant l’ús indegut de noves 
tecnologies.

La pandèmia ha agreujat i ha posat en primer pla les desigualtats econòmi-
ques i socials sistèmiques que es troben entre les causes subjacents del tràfic 
de persones. Els augments dels nivells d’atur i la reducció dels ingressos, 
especialment per a aquelles persones que perceben els salaris més baixos i/o 
que pertanyen a sectors informals, impliquen que un nombre significatiu de 
persones que ja es trobava en una situació de vulnerabilitat visqui en circum-
stàncies encara més precàries.

Els infants corren un alt risc d’explotació, especialment perquè el tancament 
d’escoles ha dificultat l’accés a l’educació, però al seu torn ha impedit cobrir 
necessitats bàsiques atès que també eren una font de refugi i alimentació. En 
alguns països, molts infants es veuen forçats a sortir als carrers a la recerca 
d’aliments i ingressos, la qual cosa n’augmenta el risc d’infecció i explotació.

D’altra banda, el Consell ciutadà per a la seguretat i la justícia de la ciutat de 
Mèxic (2021) considera que la pandèmia de covid-19 va modificar la forma 
d’operar dels grups delictius dedicats al tràfic de persones, els quals van di-
versificar els mètodes per enganxar víctimes i van fer servir l’oferta enganyo-
sa de treball com a instrument principal.

Durant la contingència sanitària, els delinqüents van utilitzar les xarxes so-
cials en un 22% dels casos com a mitjà per enganxar persones vulnerables, 
mentre que abans de la contingència sanitària representava menys del 10%. 
L’enamorament va caure al segon lloc com la forma emprada per enganxar 
les víctimes. En el 47% dels casos va ser utilitzada l’oferta d’ocupació enga-

nyosa, mentre que la promesa sentimental va representar el 29%. Es va deter-
minar que les víctimes més vulnerables a aquest delicte són dones, persones 
joves i menors d’edat, que a més tenen alguna necessitat econòmica.

De la mateixa manera, l’informe de la Procuraduría de Trata y Explotación 
de Personas (PROTEX) del 2020 assenyala que en el període comprès entre 
el 19 de març de 2020 i el 19 de maig de 2020 aquesta procuradoria va rebre 
per part del Programa Nacional de Rescat i Acompanyament a les Persones 
Damnificades pel Delicte de Tràfic de Persones (línia 145), del Ministeri de 
Justícia i Drets Humans de la Nació, un total de 186 denúncies. El nombre de 
denúncies que va ingressar en aquest termini és considerablement menor al 
de l’any passat (2019) en aquestes mateixes dates. Aquesta minva s’explica 
per l’aïllament social, preventiu i obligatori. És clar que la vida de les per-
sones es va veure modificada, i el fet d’estar-se a casa gairebé tot el dia, tret 
d’haver d’anar a comprar, entre altres qüestions, redueix de manera notòria 
la possibilitat de detectar o advertir algun cas que en definitiva culmini amb 
una trucada a la línia 145.

Durant el primer mes d’aïllament, es va detectar que, en les denúncies vincu-
lades a domicilis on s’establien els anomenats privats o prostíbuls, es desta-
cava que havien deixat de funcionar com a conseqüència de l’aïllament, però 
que la situació d’explotació continuava desenvolupant-se sota una modali-
tat de torns en els domicilis particulars de les víctimes o als immobles dels 
“clients” (prostituents).

De la mateixa manera, l’Institut Nacional d’Estadística i Informàtica del Perú 
(2021) assenyala que, l’any 2020, del total de denúncies registrades a la po-
licia nacional (394), 342 mostren que les presumptes víctimes són dones, el 
50,6% de les quals tenia entre 18 i 29 anys d’edat, el 40,9% era menor de 18 
anys d’edat i el 8,5% tenia més de 30 anys. El nivell d’educació assolit per la 
majoria de les presumptes víctimes de tràfic de persones és educació secun-
dària. L’any 2020, del total de presumptes víctimes que hi van registrar nivell 
educatiu, 282 (73,2%) havia assolit la secundària i 100 (26,0%), la primària.

L’any 2020, segons la informació proporcionada pel Ministeri Públic, es van 
registrar 692 denúncies per delicte de tràfic de persones en els districtes fis-
cals del país, xifra menor a la registrada l’any 2019 (1.365). Aquesta dismi-
nució es va originar pel període de confinament per la pandèmia de covid-19 
que el país afronta des del 16 de març de 2020.

Els plantejaments anteriors ens porten a proposar algunes conclusions sobre 
l’impacte del context de la pandèmia de covid-19 a les condicionants del 
tràfic de persones a Amèrica Llatina:

• Minva significativa en les denúncies sobre tràfic de persones com a con-
seqüència de l’aïllament social utilitzat com a forma de combat a la pan-
dèmia de covid-19.
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• Sorgeixen canvis en les formes de reclutament de les potencials víctimes 
de tràfic de persones. Se n’ha incrementat la captació a través de les xar-
xes socials i internet i sota la forma d’oferta enganyosa de treball.

• S’han modificat algunes característiques de la dinàmica del delicte; per 
exemple, en el cas d’explotació sexual, es van tancar els prostíbuls, 
whiskeries o privats, i l’explotació es va traslladar al domicili del proxe-
neta o al domicili del prostituent.

• Les organitzacions civils suspenen temporalment les accions de preven-
ció del tràfic de persones, per dedicar-se a altres accions prioritàries de 
supervivència per la pandèmia de covid-19 i també per la manca de finan-
çament.

• El trànsit de migrants afavoreix el tràfic de persones, per la seva condició 
de vulnerabilitat econòmica. Actualment s’estan transformant els patrons 
migratoris a Llatinoamèrica i el Carib; són focus de preocupació els alts 
índexs a Amèrica Central, Hondures, Veneçuela, Bolívia, Perú, Brasil i 
Mèxic pel notable creixement de migracions irregularitzades i insegures 
i, en el trànsit de migrants, situacions molt més crues per la repatriació 
d’indocumentats des dels Estats Units.

Si continuem així, el panorama no és encoratjador. Resta molt per fer, i es 
requereix de manera urgent generar polítiques de prevenció i atenció més 
sòlides i integrals per part de l’estat que garanteixin l’atenció dels factors 
estructurals, econòmics, socials i culturals, que permetin disminuir a curt ter-
mini la proliferació del tràfic de persones i la seva possible eradicació.

José Manuel Grima
ObservaLAtrata

Observatorio Latinoamericano sobre Trata y Tráfico de Personas 

María Antonia Chávez Gutiérrez
 ObservaLAtrata

Observatorio Latinoamericano sobre Trata y Tráfico de Personas 
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Pedagogia social en temps de pandèmia: 
reptes de l’acadèmia i de la recerca

Aquest article té com a finalitat la reflexió sobre els reptes que la covid-19 planteja a 
l’acadèmia i a la recerca, mostrant la necessària presència de l’educació social a través de 
la recerca, la transferència i la docència. Des d’una perspectiva socioeducativa, les noves 
necessitats socioeducatives generades per la crisi de la covid-19 només poden afrontar-se 
sota una mirada prospectiva, prescriptiva i normativa, que permeti millorar la comprensió 
dels nous desafiaments, prendre decisions i donar respostes efectives i inclusives a les 
necessitats reals. En aquest context, l’acompliment de l’acadèmia exigeix   un ferm com-
promís amb la reflexió i la innovació educativa. La cerca de solucions a problemes reals 
requereix una mirada de la investigació integrada i interdisciplinària. Per la seva banda, la 
formació universitària ha de garantir el desenvolupament professional atenent el desenvo-
lupament del pensament crític i oferint continguts i pràctiques que ajudin a comprendre, 
problematitzar i donar resposta a les situacions socials actuals.

Paraules clau
Pedagogia social, educació social, recerca, acadèmia, covid-19.
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Pedagogía social en tiempos de 
pandemia: retos de la academia 
y de la investigación 

Este artículo tiene como finalidad la reflexión 
sobre los retos que la covid-19 plantea a la aca-
demia y a la investigación, mostrando la nece-
saria presencia de la educación social a través 
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cia. Desde una perspectiva socioeducativa, las 
nuevas necesidades socioeducativas generadas 
por la crisis de la covid-19 solo pueden afron-
tarse bajo una mirada prospectiva, prescriptiva 
y normativa, que permita mejorar la compren-
sión de los nuevos desafíos, tomar decisiones y 
dar respuestas efectivas e inclusivas a las nece-
sidades reales. En este contexto, el desempeño 
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interdisciplinar. Por su parte, la formación uni-
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que ayuden a comprender, problematizar y dar 
respuesta a las situaciones sociales actuales. 

Palabras clave 
Pedagogía social, educación social, investiga-
ción, academia, covid-19.

Social pedagogy in times of  
pandemic: challenges for  
academia and research

The purpose of this article is to reflect on the 
challenges that COVID-19 poses to academia 
and research, demonstrating the necessary 
presence of social education through research, 
transfer and teaching. From a socio-educa-
tional perspective, the new socio-educational 
needs generated by the COVID-19 crisis can 
only be addressed from a prospective, pres-
criptive and normative approach that enables 
a better understanding of new challenges, de-
cision-making and effective, inclusive respon-
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y La realitat en la qual ens movem

Des de fa segles, són molts els esdeveniments històrics, socioeconòmics, 
culturals i polítics que han impulsat el desenvolupament de la pedagogia 
social i han generat grans aportacions al seu camp de coneixement teòric i a 
l’anàlisi de les qüestions socials, des d’una perspectiva educativa. Ens hem 
apropat a “les realitats” des de les teories del conductisme, el cognitivisme, 
el constructivisme i, més recentment, des de la teoria del connectivisme, amb 
la qual George Siemens (2004) ens ensenya la influència de la tecnologia en 
l’aprenentatge. No obstant això, els paradigmes de la complexitat (Morín, 
2005), que vinculen els enfocaments sistèmics, ecològics o les teories de la 
intersectorialitat, són actualment marcs integradors del conjunt d’abordatges 
teòrics i científics de la nostra contemporaneïtat. 

La perspectiva situacional i estesa d’aquests nous paradigmes permet inte-
grar el context complex de les persones i la seva realitat comunicativa en els 
processos educatius (Colom i Ballester, 2021) i és fonamental per a l’educa-
ció social ja que inclou, sense dubte, molts components de les teories ante-
riorment assenyalades (Melendro, 2019). Les contribucions a nivell mundial 
de la pedagogia social han estat un pilar –i ho continuen sent– de moltes 
pràctiques professionals, titulacions acadèmiques (de grau i postgrau) i per-
fils professionals, fonamentalment de l’educació social, i també de l’educa-
ció comunitària, l’educació popular o l’educació de carrer.

En aquest moment, atesa la situació generada pel coronavirus SARS-CoV-2 
i la malaltia que vivim, anomenada per l’OMS (2020) com a covid-19, se’ns 
presenten nous reptes als quals hem d’anar donant resposta des de la nos-
tra ciència, des d’una visió prospectiva, prescriptiva i normativa; i amb una 
mirada crítica i axiològica. Davant les noves realitats generades per la pan-
dèmia ens plantegem: Quins reptes es presenta a l’acadèmia, a la universi-
tat? Quins reptes es presenta a la recerca des de la pedagogia social? Abans 
de donar resposta a aquests interrogants hem d’aturar-nos a pensar en quin 
context de glocalitat ens trobem (allò global i allò local). Som conscients de 
la crisi mundial en què som immersos, no només de caràcter sanitari i econò-
mic, sinó també de tipus social i educatiu. Som en allò que s’ha anomenat en 
alguns contextos una “nova normalitat”, que ens ensenya que el que roman 
en el temps és el canvi, on la incertesa i la por formen part del dia a dia d’un 
món ecosocial.
 
Alguns informes internacionals donen a conèixer dades clau i desafiaments a 
què ens haurem d’enfrontar en les pròximes dècades. El gener de l’any 2020, 
l’informe elaborat a Davos per la World Economic Forum (WEF, Global 
Risks Report) assenyalava una sèrie d’amenaces que haurem d’afrontar en 
la pròxima dècada: crisi alimentària i escassetat d’aigua, pèrdua de la bio-
diversitat i estrès dels ecosistemes, augment de les migracions climàtiques, 
exacerbació de les tensions geopolítiques, increment dels ciberatacs i noves 

malalties i impactes sobre els sistemes de salut. A aquest pronòstic, podem 
sumar-hi l’universalisme occidental i els canvis en la identitat cultural, i tot 
això ens fa pensar que el món al qual ens haurem d’enfrontar requereix d’una 
redefinició de models, de pràctiques i de valors que ens orientin i ens ajudin 
a dibuixar un horitzó menys incert. 

En aquest context, l’educació es presenta com un baluard en què se sustenta 
l’avenç i el progrés sostenible de la societat. Estem d’acord amb Baumer, 
consellera de política social a la república de Weimar, que avui més que mai 
la pedagogia social és una qüestió d’estat (Pérez Serrano, 2002). La política 
pública (i la seva corresponent inversió) en el foment del desenvolupament 
de la recerca, de la innovació i de la transferència per a la millora, la per-
tinència i l’eficàcia de la formació i de l’acció socioeducativa esdevenen 
prioritàries davant d’aquestes circumstàncies.

Des de l’Organització de les Nacions Unides per a l’Educació, la Ciència i 
la Cultura, s’ha creat la Coalició Mundial per l’Educació (2020), per tal de 
protegir el dret a l’educació. En podem extreure que més d’un milió i mig 
d’estudiants i joves de tot el planeta s’han vist afectats pel tancament de les 
escoles i universitats a causa de la situació actual (el 18,2% de la població 
mundial) i són 34 els països afectats pel tancament de les escoles, la qual 
cosa fa que es creïn més desigualtats. Es fa evident la manca d’igualtat pel 
que fa a l’accés a l’educació; una educació que ha passat de ser presencial a 
tenir un format telemàtic, fet que ha agreujat la crisi mundial de l’aprenen-
tatge, tenint en compte que, en 71 països d’arreu del món, menys de la meitat 
de la població té accés a Internet (UNICEF, 2020). 

Com explicitava ja l’informe Word Social Science Report (UNESCO, 2016), 
les desigualtats descontrolades poden posar en perill la sostenibilitat de les 
economies, així com de les societats i de les comunitats. Aquesta situació 
crea una paradoxa històrica: en els moments de pitjors crisis, quan més es 
necessita l’educació social per a la reconstrucció ciutadana, és possible que 
la seva presència decidida i el seu desenvolupament trontolli en les políti-
ques públiques regionals o estatals.

La comunitat iberoamericana ha realitzat grans esforços, amb una variabili-
tat de polítiques, paquets econòmics, mesures nacionals i regionals, i coope-
ració internacional per fer front a la pandèmia amb una inversió rellevant del 
PIB (SGIB, s/d): Xile (6,7%), Colòmbia (1,7%), Costa Rica (1%), Espanya 
(4,2%), Equador (2%), Mèxic (0,7%), Perú (12%), Portugal (5,6%), Uruguai 
(1,4%). Tanmateix, els informes constaten que les inversions més fortes són 
en assistència sanitària i social bàsiques, amb un gran abandonament de les 
polítiques i/o accions socioeducatives comunitàries i especialitzades, i sense 
suport públic dels serveis socials, culturals i/o educatius. En contextos on els 
educadors i educadores socials formen part dels cossos tècnics de les institu-
cions, han actuat en relació amb les funcions establertes, tot i que amb molta 
creativitat i un compromís ferm.
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En relació amb l’àmbit comunitari, moltes de les iniciatives i programes que 
s’han desenvolupat han estat mobilitzats per xarxes de voluntariat o de vo-
luntats veïnals, sense suport econòmic ni professional dels serveis socials o 
educatius oficials. A la regió iberoamericana, educadors i educadores socials 
d’entitats socials han estat realitzant una tasca de carrer als barris confinats 
i han ofert suport escolar a infància escolaritzada sense presencialitat (Del 
Pozo Serrano, 2020).

En relació amb l’àmbit especialitzat, els i les professionals de l’educació 
social i agents socials han donat suport a gent gran en situació d’aïllament 
o dependència, a persones privades de llibertat o centres de salut o hospi-
talaris. Sense això, l’alta complexitat existent davant la covid-19 fa que hi 
hagi necessitats agreujades i urgents a la regió; per exemple, les vinculades 
a cures de persones dependents, en situació de discapacitat o atenció a les 
persones refugiades (CEPAL, 2021 i CEAR, 2020).

Davant aquestes dades, el tercer sector ha exercit i exerceix una gran tasca 
en aquest moment, donant cobertura a un fotimer de necessitats de la po-
blació. S’estima que si les ONG fossin un país serien la cinquena economia 
més gran del món. A Espanya, per exemple, trenta mil entitats conformen 
aquest sector i són més de set milions de persones les que són ateses anual-
ment per professionals i persones voluntàries que treballen contra la pobresa 
i l’exclusió social (Plataforma del Tercer Sector, 2020). En aquest moment 
de crisi, la tasca de les entitats del tercer sector pren molta rellevància a 
l’hora de mitigar els efectes que es produeixen en una part de la població i, 
a més, desenvolupen un paper fonamental per fer front a les conseqüències 
d’aquesta crisi no només sanitària, sinó també educativa, cultural, psicològi-
ca i social. Les persones que treballen en el camp social, com els educadors 
i educadores socials, fan un gran esforç per atendre els col·lectius més vul-
nerables. 

La crisi sociosanitària generada per la covid-19 ens està portant a nous esce-
naris, als quals mai no ens havíem enfrontat, i ens convida a repensar nous 
models, mètodes i estratègies per continuar treballant i investigant. Davant 
d’aquesta nova situació d’emergència social són moltes les persones que 
demostren la seva vàlua tractant de donar sentit a aquest sense sentit, a un 
sistema i un estat de benestar que sembla que s’ensorra. Som conscients del 
repte i de la necessitat de suport econòmic i social, així com de la coordina-
ció interinstitucional necessària per poder afrontar-lo. 

La realitat és complexa, tot i que anem aprenent que la cerca de solucions no 
només requereix urgència sinó també garantia i solvència. Hi ha situacions 
que poden no tenir una resposta ràpida. Ens movem en temps de cultura de 
la immediatesa, i hem de pensar que moltes situacions no es resolen al mo-
ment. Es tracta del temps que requereix la ciència i que s’ha de respectar des 
de la base i amb un capital humà format amb les eines necessàries per poder 
respondre a aquests nous reptes. 

Som conscients, també, de la importància del tema que ens ocupa i de les 
conseqüències que produeix en la vida de les persones. N’és una prova la 
quantitat d’escrits i estudis que s’han realitzat i es realitzen. Alberti (2020) 
assenyala que aquest fenomen ens ha obligat a rescatar el veritable cor dels 
nostres comportaments o accions de la vida quotidiana. És per això que la 
ciència i l’acadèmia, des del cor i la raó, han d’estar sempre preparades per 
a qualsevol canvi que es pugui produir. I des la nostra ciència, la pedagogia 
social, hem de pensar, més que mai, a donar respostes pertinents, eficaces 
i creatives. En paraules de Santos Gómez (2008, p. 199): “Assumir el mo-
viment i el dinamisme del món, la seva contínua transformació..., implica 
una renovació profunda i un alliberament, en la mesura que ja és possible 
expressar-se i obrir-se a la manifestació de l’altre, sense por”.

 

Reptes de l’acadèmia

Des de la universitat se’ns obren nous escenaris i reptes als quals enfron-
tar-nos. Moltes universitats presencials han hagut d’adaptar-se a aquests 
nous temps, i per donar-hi resposta s’han elaborat els anomenats plans de 
contingència. Les recomanacions dels ministeris d’universitats o ministeris 
d’educació dels països iberoamericans han formulat nous plans de formació 
al professorat, ensenyament telemàtic, adaptació dels sistemes d’avaluació, 
establiment d’horaris d’atenció a l’alumnat, etc. 

Malgrat que en moltes universitats d’ensenyament presencial ja existien 
avenços en relació amb l’ensenyament en línia i els ambients virtuals d’apre-
nentatge, així com en el desenvolupament de programes virtuals o semipre-
sencials, ha suposat un gran repte per a l’educació adaptar les metodologies 
d’ensenyament-aprenentatge a un entorn virtual. I davant d’aquesta realitat 
no només es planteja el repte de la necessària transformació de la docència 
mitjançant l’ús de la virtualitat, sinó també que l’ensenyament a distància 
sigui significatiu i competent. En paraules de Martín (2009, p. 199): “cal un 
professorat competent per formar un alumnat competent”.
 
A les universitats presencials, la pèrdua de la interacció social a les aules ha 
suposat una paradoxa. Algunes veus sostenen que l’ensenyament en línia ha 
vingut per romandre-hi, mentre que d’altres recorden que la interrelació 
construeix la nostra humanitat i és essencial per a la socialització i el bon 
desenvolupament del procés d’ensenyament-aprenentatge. El professorat 
suposa una icona física, potenciadora de la trobada “amb una altra perso-
na”. Estem d’acord amb Norberto Alcocer (2020) quan indica que la icona 
física del mestre significa la trobada intel·lectual i emocional entre dues cro-
nologies vitals, entre dues experiències històriques i, sobretot, entre una font 
de saber comunicat i una altra de saber adquirit. Per tant, suposa un repte per 
a l’acadèmia fomentar aquesta presencialitat, adaptant-nos als temps que ens 
toquen. Alhora, la bretxa digital (accessibilitat, connectivitat o digitalització) 
presenta riscos per a la formació virtual.
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La universitat no és només un àmbit en el qual s’imparteixen coneixements 
específics, sinó que la seva activitat formativa i educativa conforma el desen-
volupament de la persona en moltes dimensions de la seva vida. En aquest 
sentit, les mediacions virtuals des de la pedagogia en general i la pedagogia 
social en particular han de superar les propostes de mera instrucció per gene-
rar accions que apostin per la formació integral de l’ésser humà i de les co-
munitats. Per a això, les TIC s’han de dissenyar i desenvolupar no només per 
ser tecnologies de la informació-comunicació, sinó també de la convivència. 

L’educació sempre ha de fomentar les pedagogies actives (intervingudes per 
tecnologia, semipresencialitat o presencialitat) a través d’estratègies com ara 
la resolució de casos, l’aprenentatge basat en projectes o l’aprenentatge-ser-
vei (APS) (Del Pozo i Astorga, 2017). Aquesta tasca implica revisar les me-
todologies per a l’ensenyament i, alhora, revisar i ajustar els continguts, les 
estratègies i les competències que estem desenvolupant per a la formació 
de professionals, els quals necessitaran per a la seva pràctica noves formes 
d’abordatge i acció en aquesta nova normalitat. Han de preparar l’alumnat 
per a dominar les competències digitals des d’una visió sociocultural (Val-
divia, Silva i Villaseñor, 2018). En aquest sentit, Viñals Blanco i Cuenca 
Amigo (2016) defineixen l’aprenentatge de l’Era digital com

un aprenentatge divers, desordenat i lluny del tradicional coneixement per-
fectament empaquetat i organitzat. El coneixement en xarxa es basa en la 
cocreació, fet que implica un canvi de mentalitat i actitud. Passar de ser mers 
consumidors dels continguts elaborats per altres persones a ser els experts i 
aficionats als propis cocreadors del coneixement. (p. 106)

El context acadèmic en el qual ens movem ens permet conculcar algunes re-
gles bàsiques establertes, essent necessari respectar el que podria anomenar-
se la tradició establerta. La seva configuració suposa la relació i articulació 
entre diversos elements i dimensions que reclamen una determinada raciona-
litat, credibilitat i coherència. No se’ns pot oblidar que les nostres titulacions 
universitàries estan destinades a cobrir una sèrie de necessitats educatives 
i, sobretot, unes exigències de tipus social, cultural i econòmic; per aquest 
motiu quan l’alumnat finalitza els seus estudis universitaris s’assumeix, amb 
propietat, que es troba capacitat per enfrontar-se al mercat laboral i posar 
en pràctica els coneixements, habilitats, actituds i valors adquirits durant la 
seva etapa de formació. La universitat ha de donar resposta als canvis, tenint 
en compte que les persones que es graduen projecten els seus aprenentatges 
i apliquen les competències al context social en què desenvoluparan la seva 
professió (García Sanz i Maquillón Sánchez, 2011).

La transferència contextualitzada de les competències adquirides afavoreix 
la congruència de la universitat amb les exigències emergents de les societats 
actuals. Aquest és un dels principals processos de modernització que les uni-
versitats han d’encarar per al seu desenvolupament en el món actual. Com 
afirma Area (2016), la professió docent es troba en un temps de mudança.

Tots els canvis socials al llarg de la història han anat promovent reformes en 
l’educació superior, però l’essència de la universitat es manté, la seva raó de 
ser transcendeix tota època, lloc o circumstància social, i la seva tasca docent 
i investigadora en la formació de professionals constitueix un referent. 

Actualment esdevé imprescindible formar els professionals sobre els pro-
blemes socials que afligeixen la població, per contribuir al compliment dels 
drets humans i aconseguir el compromís institucional de millorar la quali-
tat de vida de la ciutadania. Més enllà de la doble missió tradicional de la 
universitat pel que fa a ensenyament i recerca, cobren un paper creixent els 
processos d’innovació i de cohesió social. Entenem que l’exercici docent i la 
malla curricular de les carreres ha d’imbuir-se de continguts i pràctiques que 
siguin “territorialitzades”, ja sigui a través d’ambients virtuals o en ambients 
físics per comprendre, problematitzar i donar resposta a les situacions de la 
pandèmia (des de propostes transversals o específiques). En aquest sentit, 
Caride (2016) manifesta que

la pedagogia social a les universitats, com a ciència, disciplina i àmbit pro-
fessional a través de les línies de recerca i els programes curriculars que 
la desenvolupin, ha de participar activament en aquest procés dialogal, mi-
rant d’integrar les aportacions que l’educació social i l’educació popular 
han realitzat durant dècades. I, amb elles, les contribucions realitzades per 
milers d’educadors i educadores, sense cognoms que els adjectivin, a favor 
d’una educació que lluiti contra la injustícia i l’exclusió, la marginació i/o 
l’opressió causades pels poders establerts; l’una i l’altra valent-se de pràcti-
ques educatives que, sovint, han estat silenciades per les teories i els discur-
sos pedagògics a l’ús. Una educació, en tot cas, que ens hem de donar davant 
les desorientacions provocades per l’època que ens ha tocat viure, reclamant 
de la pedagogia social i de qualsevol pedagogia un posicionament ètic i po-
lític decidit. (p. 96)

Les universitats, a més d’un motor per a l’avenç del coneixement, han de 
ser un motor per al desenvolupament social i econòmic del país, promovent 
la transferència a la societat dels resultats de la seva recerca, fet que contri-
buirà a la consecució d’un grau de benestar de la ciutadania més alt. La for-
mació universitària està vinculada amb el desenvolupament professional en 
contextos laborals, sense oblidar el desenvolupament del pensament crític, 
atès que el progrés d’un país rau no només a tenir professionals tècnicament 
competents, sinó que, a més, siguin capaços de pensar de manera autòno-
ma i d’acord a uns principis els pilars dels quals se sustentin en els drets 
humans. Sense oblidar-nos del repte que se’ns presenta des de l’acadèmia 
de seguir apostant i posant en pràctica els objectius de desenvolupament 
sostenible (ODS), assumint les crítiques que es realitzen per part d’alguns 
sectors que els qualifiquen com la panacea que mai no es podrà aconseguir. 
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Hem d’apostar sempre per propostes integradores que explicitin els principis 
i la lògica que formen l’esquelet curricular, en virtut dels objectius que pre-
tén i dels valors en què recolza. Allò concebut com una proposta coherent, 
harmònica, amb sentit en si mateixa, que actuï com a mediadora entre unes 
determinades intencions educatives i socials i unes pràctiques concretes.

L’acompliment professional en l’acadèmia suposa una tasca formativa que 
hem de realitzar a fi de preveure, ordenar orientativament i establir hipòtesis 
de treball sobre el procés d’ensenyament-aprenentatge. Es tracta, doncs, 
d’anticipar la nostra acció docent, de preveure possibles dificultats i plante-
jar solucions adequades. En qualsevol cas, es converteix en un repte perso-
nal, institucional i de la política universitària. La flexibilització dels temps 
i dels processos, a més de la tutorització i l’acompanyament adequat per 
part del professorat, esdevenen prioritaris. No només és un repte la manera 
d’entendre “tècnicament” l’ensenyament, sinó la forma com interrelacionem 
amb altres persones en l’àmbit on vivim la nostra docència. 

La figura següent presenta una sèrie d’elements que, a parer nostre, són relle-
vants  en les adaptacions curriculars i institucionals post-pandèmia (figura 1).

Figura 1. Elements essencials en les adaptacions curriculars i institucionals post-pandèmia

Font: Elaboració pròpia.

Des de la pedagogia social ens hem de preguntar quin tipus de persones vo-
lem formar; els pensaments generen mirades i accions concretes, amb tot el 
que això comporta quan intervenim en els diferents camps socials. La situa-
ció en què ens trobem ha de refermar, més que mai, que la pedagogia social 
és una ciència adreçada als problemes humano-socials, en contacte directe 
amb la realitat de les persones. Una ciència que fomenta l’enriquiment, la 

forja de la persona que viu en un moment concret, amb una cultura prò-
pia i en una societat concreta, en la qual és necessària la comunicació in-
terpersonal com a forma de vinculació social i crítica, des d’un paradigma 
d’aprenentatge al llarg de la vida. 

Reptes de la recerca

Les contribucions de la pedagogia social al camp socioeducatiu constituei-
xen el fonament de l’actual titulació en educació social, de la formació del 
seu alumnat i de la seva professionalització. Els processos de recerca que 
es realitzen des de la nostra ciència permeten entendre, ampliar, verificar, 
corregir i aplicar el coneixement en els diferents contextos en què ens mo-
vem. En els processos metodològics de recerca, es promou la generació i 
aplicació del coneixement, trobant noves explicacions als problemes actuals 
i generant diverses alternatives de solució que afavoreixen la creació del nou 
coneixement. Tot això permet potenciar i aplicar de forma innovadora els 
coneixements existents. La crida a una recerca compromesa amb la reflexió i 
la innovació educativa és essencial per donar respostes inclusives i d’equitat.

La recerca s’ha d’apropar als fenòmens socials amb una mirada integral i des 
de diferents perspectives. D’aquí la importància de dur a terme projectes més 
enllà d’una perspectiva multidisciplinària i adoptar una perspectiva interdis-
ciplinària i transdisciplinària per a la cerca de solucions reals. La perspectiva 
multidisciplinària ens porta a la confluència de diverses disciplines científi-
ques, així com de persones que pertanyen a diferents àrees de coneixement, 
àmbits professionals i equips de recerca que busquen el mateix objectiu i que 
hi contribueixen amb idees i mètodes. Com afirmen Flinterman, Teclemari-
amMesbah i Broerse (2001), des d’una perspectiva multidisciplinària el grau 
d’integració entre disciplines es restringeix als resultats de la recerca.

El caràcter interdisciplinari aporta una visió de recerca coordinada i conjun-
tament integrada, composta per persones expertes de diferents camps dis-
ciplinaris que presenten un producte que és el resultat de l’entramat de les 
seves contribucions. La interdisciplinarietat aposta per analitzar, sintetitzar 
i harmonitzar els llaços entre disciplines en un tot coordinat i coherent que 
permeti la “creació de valor” i la innovació (Canadian Institutes of Health 
Research, 2015). 

El caràcter transdisciplinari, tal com sosté la Universitat de Southampton 
(2005), és una forma específica d’interdisciplinarietat en la qual els límits 
entre les disciplines i més enllà de les disciplines es transcendeixen, i el 
coneixement i les perspectives des de diferents disciplines científiques, així 
com fonts no científiques, són integrades. En el nostre cas, com a investi-
gadors i investigadores de diversos camps de coneixement de la pedagogia 
social hem de treballar un problema comú no només invertint-hi esforç i 
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temps, sinó creant un model compartit que integri i transcendeixi cadascuna 
de les perspectives disciplinàries. 

El repte és dissenyar, en col·laboració, propostes integrades que donin res-
postes reals a les necessitats i interessos que es demanen des de la pedagogia 
i l’educació social. Presentar solucions cientificotècniques que permetin re-
soldre els problemes reals, més enllà dels resultats que s’obtinguin a través 
de les metodologies aplicades. Hem de tenir una visió innovadora, prospec-
tiva i proactiva. Com indica Rolim de Lima Sever (2019), les comunitats 
científiques estan involucrades en relacions de poder capitalitzades en els 
seus territoris, originant processos de disputes, superposicions, arranjaments 
i apropiacions d’objectes de coneixement segons les posicions conceptuals, 
polítiques i culturals assumides pels seus protagonistes. 

La finalitat de la nostra recerca no ha de ser només recollir informació i 
presentar un producte final, sinó que ha de representar “la matèria prime-
ra” que permetrà a l’equip investigador comprendre millor una situació i 
prendre decisions estratègiques per donar resposta a les necessitats reals i 
als desafiaments que ens presenta aquesta pandèmia. Fer-se preguntes, estar 
en conflicte cognitiu constant per cercar respostes que puguin donar pas a 
iniciar processos de recerca i a proposar solucions concretes i mantenir una 
conducta ètica i responsable són elements fonamentals. 

Des de la pedagogia social se’ns presenta el repte d’analitzar l’impacte so-
cioeducatiu de la pandèmia i establir les necessitats prioritàries d’acció per a 
la reconstrucció de la societat. Per a això hem de:

• Delimitar les necessitats i interessos de l’acció socioeducativa des de la 
perspectiva dels diferents actors socials.

• Diagnosticar la situació d’educadors i educadores socials que han desen-
volupat atencions en entitats públiques i privades en aquesta etapa.

• Identificar les característiques principals de les funcions i competències 
professionals desenvolupades en el conjunt d’àmbits socioeducatius.

• Analitzar els impactes i necessitats socioeducatives ateses pels educa-
dors i educadores socials, especialment amb poblacions i situacions més 
vulnerables.

La realització d’activitats d’invenció, innovació i difusió es convertirà en 
un actiu estratègic capaç de generar respostes a les necessitats existents i als 
desafiaments que se’ns presenten. També cal complir amb els requisits pro-
posats per l’Organització Mundial de la Propietat Intel·lectual (OMPI, 2006) 
perquè noves propostes puguin ser patentades: (1) novetat, que no formi part 
dels coneixements disponibles públicament; (2) alçada inventiva, que sigui 
creativa i no òbvia per a una persona experta en la matèria, i (3) aplicació, 
que el disseny de la proposta pugui ser aplicat i adaptat a altres contextos. 

Reptes que es plantegen en alguns camps o temàtiques

Hem de pensar en els reptes que es presenten a la nostra recerca en diferents 
temàtiques. La violència exercida contra la dona és un fenomen universal 
que persisteix en tots els països del món (OMS, 2005), i la violència de pa-
rella és la seva forma més comuna. Durant les emergències sanitàries, com 
la pandèmia, la violència contra la dona tendeix a augmentar. L’ONU indica 
que, segons informes de diferents països del món, entre ells la Xina, el Reg-
ne Unit i els Estats Units d’Amèrica, sembla que s’ha produït un augment 
considerable en el nombre de casos de violència domèstica en relació amb la 
pandèmia de la covid-19. En informes d’altres països s’apunta a una dismi-
nució en el nombre de víctimes que sol·licita ajuda a causa de les mesures de 
confinament i de la por a infectar-se en els centres d’atenció sanitària. 

El nostre repte rau a detectar, aturar i prevenir aquesta situació. Per eradicar 
la violència podem començar posant atenció al nostre llenguatge sexista, a 
l’educació que donem als nostres fills i filles, als nostres rols en la societat, a 
la nostra permissivitat davant d’agressions verbals solapades i, sobretot, a un 
pensament que ens porta a actuar i a sentir d’acord amb aquesta permissivitat 
(Peixoto Caldas i Gessolo, 2008).

Fer visibles les persones amb diversitat funcional és un altre repte en temps 
de covid. L’impacte de la pandèmia no discrimina, i la resposta que hi do-
nem, tampoc. El nostre repte és identificar i reduir barreres perquè puguin 
accedir a béns i serveis, prestar especial atenció a persones que viuen en 
institucions –són llocs d’especial risc: per exemple, gent gran amb discapa-
citat–, cercar mesures de resposta davant d’un possible confinament (mol-
tes persones depenen d’altres per menjar o vestir-se i necessiten sortir al 
carrer). Pensar en les mesures específiques adreçades a elles i a les seves 
famílies. Des de la recerca, és important presentar dades diferenciades per 
sexe, edat i discapacitat. 

S’ha suspès la realització de moltes activitats de lleure i temps lliure adreça-
des als diferents sectors poblacionals, però volem assenyalar molt especial-
ment les destinades a infància i joventut. Aquest tipus d’educació representa, 
ara més que mai, una gran oportunitat perquè els nens i les nenes gaudeixin 
d’activitats en el temps lliure de qualitat, que els permetin divertir-se, apren-
dre i reprendre el contacte amb la natura, els espais oberts i la comunitat, 
així com recuperar les interaccions socials i el retrobament amb amistats i 
persones adultes més enllà del nucli familiar. Se’ns presenta un repte pel que 
fa a la cerca de solucions en què prevalgui el dret dels infants i adolescents 
al descans, l’esbarjo, el joc i les activitats recreatives pròpies de la seva edat, 
amb la protecció de la seva salut i seguretat.

L’impacte produït sobre el benestar de les famílies ha estat més intens en 
les que no tenen feina, no compten amb els recursos necessaris per cobrir 
les despeses quotidianes, tenen dificultats per compaginar la vida laboral 
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i familiar i no disposen de recursos de suport. Aquestes situacions s’han 
traduït en més nivells d’estrès, incertesa i, molt sovint, vulnerabilitat i ge-
neració d’un entorn insegur i augment d’indicadors de risc en la infància i 
l’adolescència. En les famílies que tenen un grau elevat de desestructuració 
en les seves relacions, amb greus mancances en les competències de criança, 
problemes d’addiccions (tòxics, xarxes socials, Internet, joc, etc.), les si-
tuacions de risc s’han agreujat (Orte i Nevot, 2020). A més, pel que fa a la 
infància i la joventut, les mesures de distanciament han provocat la pèrdua 
dels espais de socialització quotidians com els centres educatius, la relació 
amb els seus iguals, les activitats extraescolars, esportives i l’espai públic 
del carrer.

Pel que fa a la gent gran, el motiu de la seva protecció no pot suposar un pas 
enrere en la construcció d’un model de societat reivindicat des de fa anys 
per part dels mateixos col·lectius de gent gran i en els èxits assolits com 
ara l’augment progressiu de la seva participació en el moviment associatiu 
(Pascual i Gomila, 2020). Cal evitar un impacte negatiu del distanciament 
social sobre els processos de desenvolupament social i comunitari. Atenent 
als principis de l’envelliment actiu i saludable que guien les polítiques pú-
bliques, cal replantejar-se el model de cures de la gent gran, tenir en compte 
la seva opinió i no deixar de considerar la gent gran com a ciutadans i ciu-
tadanes de ple dret (Bravo-Segal i Villar, 2020), tant per part de les insti-
tucions i els i les professionals com de les famílies i la comunitat en el seu 
conjunt. Diferents plataformes del tercer sector en reclamen la participació 
sense paternalismes i que la seva veu i la seva contribució siguin conside-
rades com una part més de la ciutadania. Com indica Torío López (2020, p. 
14): “L’apropament al model d’entorns amigables amb l’edat i envellir de 
forma activa i amb qualitat de vida són temes rellevants en el debat per al 
disseny de polítiques”.
 
Hi ha un gran ventall d’àmbits i situacions susceptibles de prioritzar segons 
la urgència en la pandèmia i la nova normalitat en l’àmbit iberoamericà, que 
podem veure a la taula 1.

Taula 1. Àmbits i situacions a prioritzar davant la pandèmia

Àmbit comunitari Àmbit especialitzat

	 Lleure durant confinaments i aïllaments

	 Acció comunitària i animació sociocultural 
veïnal per a xarxes de suport

	 Participació ciutadana en confinament
	 Desenvolupament familiar, conciliació i corres-

ponsabilitat en el teletreball
	 Educació ambiental dels residus tòxics
	 Suport educatiu a població escolar des de 

l’educació virtual amb bretxa digital
	 Educació per a la ciutadania, la sostenibilitat 

i la pau per prevenir conflictes per fatiga 
pandèmica.

	 Educació laboral per precarització laboral, 
ERTO, etc.

	 Educació i cures a persones en situació de 
discapacitat

	 Salut mental a persones doblement criminalit-
zades i aïllades

	 Persones grans amb dependències i aïllaments

	 Persones addictes o sense llar amb més ex-
clusions per tancament de serveis o de pro-
grames.

	 Tràfic de persones i tràfic il·lícit de migrants 
amb agreujament per la crisi

	 Refugi i asil a població desplaçada de manera 
forçosa per crisis econòmiques, socials o per-
secució

	 Atenció a dones supervivents de la violència i 
educació a homes

	 Comunicació amb l’exterior en l’àmbit peniten-
ciari i justícia juvenil

	 Prevenció de situacions de vulnerabilitat en la 
infància i l’adolescència

 
Font: Elaboració pròpia.

En un moment en què l’aïllament, el sentiment de soledat i la impotència 
han estat tan presents en les nostres vides ens vam plantejar la necessitat de 
comptar amb prou capacitat de reflexió i crítica que orienti el nostre desen-
volupament personal i social. Necessitem disposar d’estratègies de comu-
nicació adequades i potenciar el treball en xarxa. Hi ha quatre reptes de la 
pedagogia social que es mostren de forma clara i que poden orientar la nostra 
reflexió i la pràctica professional:

• Que la vivència de la pandèmia no incrementi les actituds de descon-
fiança i aïllament. Pensem en les conseqüències socials i psicològiques 
del distanciament físic.

• Que no tornem a un enfocament eminentment assistencialista, cal buscar 
alternatives. 

• Que no mirem cap a un altre costat davant l’augment de les realitats de 
marginació i exclusió. 

• Que siguem capaços de promoure canvis en actituds individuals i socials, 
que permetin la participació de les persones en els seus processos de 
vida. 
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I per a l’assoliment d’aquests reptes hem de mantenir una visió humanista i 
personalista, fomentar l’autonomia del subjecte, sempre des del respecte a la 
seva dignitat, tot promovent que s’adapti a les exigències i ideals del context, 
de la seva vida social. En paraules de Martín Solves i De Oña Cots (2020, 
p. 56), cal “intentar crear espais per a una educació que es fonamenti en la 
solidaritat i on l’educació i la justícia siguin paraules que estiguin unides”.

A mode de reflexió final

Darrerament, a la complexitat de la societat global s’hi ha sumat la crisi 
provocada per la covid-19 i els seus efectes sobre els sistemes de salut, tre-
ball i benestar. Els i les professionals de l’educació social, agents socials, el 
tercer sector, les xarxes de voluntariat o les voluntats veïnals han contribuït, 
amb més o menys presència de les administracions, a l’impuls d’iniciatives 
des de l’àmbit comunitari i especialitzat. La realitat ha mostrat la capacitat 
de reacció social, però s’ha evidenciat la necessitat de més finançament i 
coordinació interinstitucional que permetin afrontar de forma adequada si-
tuacions d’emergència social i atendre les necessitats relacionades amb la 
dependència, l’aïllament i l’exclusió social. 

En aquest context és imprescindible evitar que la crisi afecti la presència 
decidida de l’educació social i el desenvolupament de polítiques públiques 
que garanteixin la millora, la pertinència i l’eficàcia de la formació i de l’ac-
ció socioeducativa. En una situació de tanta incertesa, la pedagogia social 
ha de tenir capacitat d’adoptar un posicionament ètic i polític, donant res-
postes pertinents, eficaces i creatives. Actualment, la ciència i l’acadèmia 
es plantegen el repte d’analitzar les alternatives existents per donar impuls 
a la recerca, tot i la reducció de les oportunitats de finançament nacionals i 
internacionals. Buscar alternatives per connectar els resultats de la recerca i 
els descobriments per a la pràctica professional. 

Es necessita una presència decidida dels i de les professionals de l’educació 
social en la reconstrucció dels espais de convivència i, alhora, una presèn-
cia decidida de l’educació social a través de la recerca, la transferència i la 
docència. Una recerca compromesa amb la reflexió i la innovació educativa 
ve a ser “la matèria primera” essencial per comprendre la complexitat de les 
realitats actuals, prendre decisions estratègiques i donar respostes inclusives 
i d’equitat. El repte és dissenyar de forma col·laborativa propostes integra-
des que responguin a les necessitats que es demanden. La cerca de soluci-
ons a problemes reals requereix una mirada de la recerca que permeti un 
acostament als fenòmens socials amb les aportacions dels diferents camps 
disciplinaris i amb un model compartit que integri i transcendeixi cadascuna 
de les perspectives disciplinàries. En paraules de Melendro, De-Juanas Oliva 
i Rodríguez-Bravo, quan es refereixen a la pedagogia social: 

La seva construcció serà necessàriament part de l’esdevenir de la matèria tant 
com de les limitacions del nostre coneixement incomplet, en un intercanvi 
permanent d’informació entre la pràctica professional i l’epistemològica, la 
docència i la recerca, la realitat quotidiana propera, local, i les referències a 
la quotidianitat en altres llocs del món. (p. 88)

Les universitats són un motor de coneixement i impuls del desenvolupament 
social i econòmic. Promouen la transferència dels resultats de la recerca a 
la societat, fet que contribueix a la consecució d’un grau més alt de benes-
tar de la ciutadania. El progrés social requereix professionals tècnicament 
competents i capaços de pensar de manera autònoma i atenent als princi-
pis dels drets humans. En aquest sentit, la formació universitària es vincula 
amb el desenvolupament professional en contextos laborals sempre atenent 
al desenvolupament del pensament crític. La docència i els programes curri-
culars han d’imbuir-se de continguts i pràctiques que ajudin a comprendre, 
problematitzar i donar resposta a les situacions socials actuals.

Actualment, els espais formatius i educatius de la universitat han vist in-
crementada la presència de les TIC, tanmateix, no poden limitar-se a ser 
propostes merament instructives, sinó que han d’explorar el seu potencial 
generador d’espais de convivència, formació integral i desenvolupament de 
l’ésser humà i les comunitats. No només és un repte la manera d’entendre 
“tècnicament” l’ensenyament, sinó la forma d’interrelacionar amb altres 
persones en l’àmbit en el qual vivim la nostra docència. La flexibilització en 
els temps i en els processos és fonamental.

Des de l’acadèmia i la ciència ens enfrontem a tres grans reptes:

• Una reducció de les oportunitats de finançament nacionals i internacio-
nals, però la recerca ha de continuar. 

• La connexió entre els resultats de la recerca i els descobriments per a la 
pràctica professional.

• Avaluar els programes, les polítiques i les accions durant la pandèmia per 
conèixer les prioritats d’acció i les mesures efectives, així com les bones 
pràctiques.

Davant d’aquests reptes, cal potenciar i aplicar de forma innovadora els 
coneixements existents. La realització d’activitats d’invenció, innovació i 
difusió es convertirà en un actiu estratègic capaç de generar respostes a les 
necessitats reals i als desafiaments que se’ns presenten.
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Educación social comunitaria y 
especializada: estrategias para 
afrontar la covid-19 en Colombia

La pandemia por covid-19 ha generado una crisis sa-
nitaria, económica, social y educativa en el territorio 
colombiano, visibilizando a su vez las situaciones de 
desigualdad social y exclusión que vivencian los grupos 
de población que históricamente han sido vulnerados. 
Frente a este panorama, la Asociación Colombiana de 
Pedagogía Social y Educación Social ha desarrollado 
el proyecto Corona-Esperanza, como una estrategia 
socioeducativa de afrontamiento, apoyo y acompaña-
miento a estos colectivos, situando su intervención en 
tres contextos y poblaciones del país: niños y familias 
migrantes venezolanas en Soledad (Atlántico), mujeres 
privadas de la libertad en condición de excepcionalidad 
y sus familias en Dosquebradas (Risaralda) y familias 
en condición de desplazamiento en Bogotá (Cundina-
marca). En este sentido, en este artículo se describe di-
cha experiencia e intervención socioeducativa, la cual 
se fundamenta desde las teorías, prácticas y valores de 
la pedagogía y la educación social, enfocándose en dos 
de sus áreas: la especializada y la comunitaria, y en 
que se destaca la pertinencia y relevancia de un proceso 
metodológico de investigación-acción para el diseño, 
ejecución y evaluación de buenas prácticas contextuali-
zadas que contribuyan a la mejora de la calidad de vida 
de estas poblaciones.

Palabras clave
Pedagogía social, educación social especializada, 
educación social comunitaria, covid-19, Corona-Es-
peranza.

Community and specialized  
social education: strategies to 
deal with COVID-19 in Colombia

The COVID-19 pandemic has generated a health, eco-
nomic, social and educational crisis throughout Colom-
bia while also shining a spotlight on situations of social 
inequality and exclusion experienced by population 
groups whose rights have been historically ignored. 
Faced with this scenario, the Colombian Association of 
Social Pedagogy and Social Education has developed 
the Corona-Esperanza (“Corona-Hope”) project, a 
socio-educational strategy for providing care, support 
and guidance to these groups. This intervention focuses 
on three situations and population groups in the cou-
ntry: Venezuelan migrant children and families in So-
ledad (Atlántico); women deprived of their freedom in 
exceptional circumstances and their families in Dosque-
bradas (Risaralda); and displaced families in Bogotá 
(Cundinamarca). The article describes this experience 
and socio-educational intervention, which is based on 
the theories, practices and values   of pedagogy and so-
cial education, focusing on two of its thematic areas: 
specialized and community social education. Moreover, 
the paper stresses the relevance and importance of a 
methodological process of research-action for the de-
sign, implementation and evaluation of contextualized 
good practices that can contribute to improving quality 
of life among the aforementioned groups.

Keywords
Social pedagogy, specialized social education, commu-
nity social education, COVID-19, Corona-Esperanza.
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afrontar la covid-19 a Colòmbia
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La pandèmia per covid-19 ha generat una crisi sanitària, econòmica, social i educativa en 
el territori colombià, fent visible, alhora, les situacions de desigualtat social i exclusió que 
viuen els grups de població que històricament han estat vulnerats. Davant d’aquest panorama, 
l’Associació Colombiana de Pedagogia Social i Educació Social ha desenvolupat el projecte 
Corona-Esperança, com una estratègia socioeducativa d’afrontament, suport i acompanya-
ment a aquests col·lectius, situant la seva intervenció en tres contextos i poblacions del país: 
infants i famílies migrants veneçolanes a Soledad (Atlántico), dones privades de la llibertat 
en condició d’excepcionalitat i les seves famílies a Dosquebradas (Risaralda) i famílies en 
condició de desplaçament a Bogotà (Cundinamarca). En aquest sentit, en aquest article es des-
criu aquesta experiència i intervenció socioeducativa, la qual es fonamenta des de les teories, 
pràctiques i valors de la pedagogia i l’educació social, enfocant-se en dues de les seves àrees: 
l’especialitzada i la comunitària, i en què es destaca la pertinència i rellevància d’un procés 
metodològic d’investigació-acció per al disseny, execució i avaluació de bones pràctiques 
contextualitzades que contribueixin a la millora de la qualitat de vida d’aquestes poblacions.

Paraules clau
Pedagogia social, educació social especialitzada, educació social comunitària, covid-19,  
Corona-Esperança.
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y Introducció

L’11 de març de 2020, l’Organització Mundial de la Salut (OMS, 2020) va 
declarar la situació del coronavirus (covid-19) com una pandèmia de caràc-
ter mundial, tenint en compte els nivells de propagació i gravetat, tot i que 
des del 30 de gener del mateix any es va detectar com una emergència. A 
més, es va aclarir sobre manera que aquesta crisi no només afectaria la sa-
lut pública, sinó que corresponia a tots els sectors (educatius, econòmics, 
culturals, polítics, etc.), entitats públiques i privades, organitzacions, insti-
tucions socioeducatives, etc., mobilitzar estratègies integrals per afrontar la 
situació i minimitzar l’impacte. Es va fer una crida d’emergència i urgència 
perquè els governs adoptessin enfocaments de prevenció contextualitzats, 
diferencials i d’atenció integral per respondre a les necessitats dels ciuta-
dans, especialment la dels col·lectius en situació de vulnerabilitat, risc i/o 
conflicte.

D’acord amb la Comissió Econòmica per a Amèrica Llatina i el Carib (CE-
PAL, 2021), Amèrica Llatina i el Carib han estat dels contextos més afectats, 
a més reporta que la condició de la pandèmia per covid-19 ha comportat 
fortes complicacions en el creixement econòmic i el desenvolupament soci-
al. Això agreuja les situacions d’alta desigualtat i vulnerabilitat que hi ha a 
Amèrica Llatina, on es potencien de mica en mica l’augment de la pobresa 
i la pobresa extrema, dificultats de cohesió social, informalitat laboral, des-
protecció social, entre d’altres. De la mateixa manera, sense cap dubte, la 
pandèmia ha tingut més impacte en diversos grups poblacionals, els quals 
han estat històricament exclosos i discriminats, reconeixent que no compten 
amb la mateixa capacitat de resposta i afrontament, per les seves condicions 
de vulnerabilitat (CEPAL, 2020). 

El covid-19 arriba a una regió marcada per una matriu de desigualtat social, 
els eixos estructurants de la qual –l’estrat socioeconòmic, el gènere, l’etapa 
del cicle de vida, la condició ètnico-racial, el territori, la situació de disca-
pacitat i l’estatus migratori, entre d’altres– generen escenaris d’exclusió i 
discriminació múltiple i simultània que redunden en més vulnerabilitat da-
vant els efectes sanitaris, socials i econòmics d’aquesta malaltia. (CEPAL, 
2021, p. 13)

Aquesta situació s’evidencia sobretot a Colòmbia, on els casos i morts per 
covid-19 augmenten progressivament, i les mesures de protecció social per 
fer front als efectes de la pandèmia, sovint, no consideren el benestar de tota 
la població, específicament dels col·lectius esmentats anteriorment, els quals 
pateixen amb més dificultat l’impacte de la crisi, sumat a les diverses formes 
d’exclusió. 

Davant d’aquest panorama d’urgència i emergència sanitària, social, eco-
nòmica, laboral i educativa en el context llatinoamericà, específicament a 
Colòmbia, l’Associació Colombiana de Pedagogia Social i Educació Social 
(ASOCOPESES) ha mobilitzat una estratègia socioeducativa d’afrontament, 
suport i acompanyament a aquests col·lectius en temps de pandèmia, situant 
la seva intervenció amb la participació en tres poblacions del país: infants 
i famílies migrants veneçolanes a Soledad (Atlántico), dones privades de 
llibertat en condició d’excepcionalitat i les seves famílies a Dosquebradas 
(Risaralda) i famílies en condició de desplaçament a Bogotà (Cundinamar-
ca). L’estratègia s’ha anomenat projecte Corona-Esperança, la qual es vol 
fer visible en aquest article per destacar-ne la pertinència, rellevància i en-
focament de bones pràctiques, tenint en compte que les seves accions s’han 
orientat des del reconeixement de les característiques, particularitats, neces-
sitats i capacitats de la població que hi ha participat, a partir d’un procés 
de recerca-acció amb un diagnòstic rigorós d’avaluació de necessitats. Cal 
destacar que l’eix de tota l’estratègia ha estat els fonaments, metodologies i 
enfocaments de la pedagogia social i l’educació social, des de dues de les se-
ves àrees d’intervenció: l’especialitzada i la comunitària; identificant punts 
d’intersecció, complementarietat i convergència, que han estat necessaris 
per a respondre al fenomen i a les problemàtiques que s’hi han trobat.

La pedagogia social i l’educació social a  
Colòmbia en temps de pandèmia per  
covid-19: aportacions des de l’àmbit  
especialitzat i el comunitari

En el marc d’aquesta emergència arran de la covid-19, ha calgut dur a terme 
accions pertinents i adequades a les necessitats i capacitats dels col·lectius 
en situacions d’exclusió social, dificultat social, risc i/o conflicte, per la qual 
cosa s’han consolidat estratègies des de la pedagogia social, tenint en compte 
que, segons Zolá (2020), aquesta és una “ciència que fonamenta i orienta 
la pràctica socioeducativa (educació social), caracteritzada per ser oberta, 
evolutiva i en constant construcció; des de tres pilars: teories, practiques i 
valors” (p. 4). Tal com ho esmenten Del Pozo i Astorga (2018), la pedagogia 
social com a ciència i l’educació social com a pràctica s’han d’adaptar a 
les realitats, necessitats diferencials, capacitats i particularitats dels subjec-
tes, col·lectius i diversos contextos, actuant des dels seus diferents àmbits 
d’intervenció. Tot això amb la finalitat de gestar canvis, transformacions i 
millores en la seva qualitat de vida, aconseguint un benestar social i per-
metent la promoció del desenvolupament personal i col·lectiu a través de la 
participació social.
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Per bé que és cert, és important subratllar que la pedagogia social va sorgir 
com una resposta a les situacions de vulnerabilitat i risc, així com a les ne-
cessitats i problemàtiques de la societat amb les seves constants evolucions 
contextuals i socials, especialment pel sentit de vida en comunitat que se 
sol veure afectat per les dinàmiques socials, polítiques, econòmiques, cul-
turals, etc. No obstant això, una altra ruta de valoració ha estat la dinàmica 
de reconstrucció per a la ciutadania, equitat i benestar social (Del Pozo i 
Astorga, 2018). Segons Úcar (2018), es considera “com un àmbit emergent, 
innovador i molt prometedor per respondre a les realitats i problemàtiques 
que es presenten en el camp de la sociocultura” (p. 5). En aquest sentit, cal 
subratllar tot el que s’ha viscut al llarg d’aquest any, a partir de la declaració 
de pandèmia, especialment en el territori colombià, on es preveia una taxa 
del 32,5% de pobresa l’any 2020 (Portafolio, 2020) i on es van evidenciar 
més desigualtats entre estrats socioeconòmics, municipis i departaments que 
van augmentar exponencialment les situacions de risc i vulneració.

En concordança amb això, convergeix el que planteja Caride (2002), el qual 
presenta una conceptualització àmplia i integral respecte a la pedagogia i 
l’educació social, des d’una doble via, és a dir: atenció i promoció. Caride 
(2002) esmenta que

és una Ciència de l’Educació orientada a fonamentar teòricament i 
pràcticament els processos educatius que prenen com a referència diverses 
expressions de l’acció i la intervenció social amb la voluntat inequívoca de 
contribuir a afavorir el desenvolupament integral de les persones i dels col-
lectius socials, millorant-ne les condicions de benestar, respectant els drets 
humans i contribuint a la qualitat de la vida en tota la seva diversitat. (p. 82)

Davant d’això es reconeix una estreta relació entre el benestar i l’acció en 
pro de la millora de la qualitat de vida de les persones, grups i comunitats 
en una dinàmica de coerció, construcció i fonamentació per a la ciutadania, 
equitat i benestar social; per tant, es reconeix el caràcter científic i la pràctica 
que suposa la pedagogia social com a ciència que no pot sinó ésser social 
(Caride, 2004; Del Pozo i Astorga, 2018; Polo, 2020). Per tant, cal esmen-
tar que, sota aquests elements, es valoren com a camps d’acció en aquestes 
intervencions socioeducatives la pedagogia social i l’educació social especi-
alitzada, així com la pedagogia social comunitària, per la qual cosa les seves 
estratègies i tècniques porten al fer la reflexió crítica i el caràcter científic, 
evidenciant la seva transcendència a través de l’anàlisi de la realitat.

Per la seva banda, per a Añaños (2012), Pérez-Serrano, García i Fernández-
García (2014) i Caride, Gradaílle i Caballo (2015), principalment la pedago-
gia i l’educació social actuen, acompanyen i desenvolupen intervencions so-
cioeducatives amb subjectes i col·lectius en situació de vulnerabilitat i risc, 
la qual cosa ha estat coneguda i vinculada a l’educació social especialitzada, 
però al seu torn es reconeix un altre àmbit en el qual es mobilitza el desen-

volupament i la promoció sociocultural, alhora que es gesta la participació 
comunitària en un procés de reconeixement de les seves realitats, necessitats 
i capacitats, que es vincula a la pedagogia social comunitària.

Tal com s’ha esmentat, pel que fa a l’educació social especialitzada, es va-
lora com un àmbit d’intervenció en el qual es treballa amb individus i/o 
col·lectius en situació de vulnerabilitat, dificultat, risc o inadaptació soci-
al, els quals presenten necessitats específiques que afecten negativament 
la socialització i l’articulació amb la comunitat (Gómez, 2003; Del Pozo, 
Jiménez i Barrientos, 2018; Limón, 2017; Pérez-Serrano, 2005). Per tant, 
es reconeixen funcions vinculades a la prevenció, ajuda, reinserció i resocia-
lització, fet que permet posicionar-lo com el principal àmbit d’intervenció de 
l’estratègia socioeducativa que ha estat desenvolupada per ASOCOPESES, 
recordant que s’ha dut a terme en tres contextos diferents amb poblacions 
que requereixen una atenció integral i diferencial. S’evidencien situacions 
de vulneració de drets, risc, inadaptació, dificultat i exclusió social per la 
seva condició o situació que no n’afavoreix la incorporació a la vida social 
de forma adequada, i la realitat d’aquestes poblacions en aquest moment 
va acompanyada d’un conjunt de problemes socials (López, 2005a; 2005b). 

A partir del que s’ha exposat, es reconeix aquest àmbit d’intervenció com 
una alternativa a la situació actual, per centrar-se en les persones, en el grup 
com a espai de diàleg i cooperació i en la capacitat creativa de cada ésser 
humà, per la qual cosa, aquesta aresta per valorar la intervenció pot ajudar 
a trobar i generar alternatives pertinents i adequades per a un desenvolu-
pament personal i social just, solidari i respectuós amb la dignitat humana, 
que assumeixi la diversitat i elevi l’autoestima als subjectes i els grups fins 
a convertir-los en els protagonistes de la seva pròpia vida (López, 2005a; 
Polo, 2020). 

No obstant això, també és pertinent valorar com a àmbit d’intervenció 
d’aquesta estratègia tot el que comporta la pedagogia social comunitària. Per 
tant, es necessitaran alguns elements principals partint de la seva valoració 
com un àmbit d’intervenció i intersecció que es genera amb la promoció 
i el desenvolupament sociocultural, que afavoreix l’enfortiment de xarxes 
de suport i vincles, tot cercant la millora de la qualitat de vida i el benestar 
subjectiu de les persones (Morata, 2014). En aquest sentit, s’articula amb 
l’animació sociocultural com a metodologia per a l’empoderament de les 
persones, mobilitzant-ne la participació, a partir d’accions de sensibilització 
i prevenció en la comunitat, les quals repercuteixen en una actitud de parti-
cipació activa en el procés del seu propi desenvolupament tant social com 
personal (Zolá, 2020). 

És menester esmentar que la pedagogia social comunitària cerca generar es-
pais que parteixen del sentir propi, fet que suposa un reconeixement de la 
realitat, de les necessitats i les pròpies capacitats per a la mobilització a la 
cerca de recursos; per tant, pretén afavorir la socialització i sociabilitat des 
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d’una interacció social que impedeixi la marginació i l’exclusió, donant su-
port a l’individu i als grups de risc en el desenvolupament dels seus propis 
recursos en una societat canviant. D’aquesta manera, es valora la generació 
de nous reptes i necessitats pròpies del context, la situació i la condició da-
vant de les quals es mobilitzen accions pertinents, caracteritzades per ser 
adequades des de la realitat individual i col·lectiva coneguda i identificada 
per l’educador social. Per tant, es reconeix aquest camp d’acció com un re-
curs per promoure la integració i promoció de col·lectius que viuen en situ-
acions de marginació, exclusió social i risc com ara la població participant 
d’aquesta proposta d’intervenció.

Específicament articulat al desenvolupament de la pedagogia social i l’edu-
cació social des d’allò especialitzat i comunitari en el territori colombià, 
cal destacar l’aposta d’ASOCOPESES com la primera associació a nivell 
científic, acadèmic i social en l’àmbit sociopedagògic i socioeducatiu del 
país, destacada pel seu compromís a contribuir a l’enfortiment acadèmic de 
la pedagogia social a tot el territori i, per tant, a la professionalització de les 
intervencions socioeducatives, per a la qual cosa compta amb la participació 
activa de professionals associats de diferents territoris que mobilitzen acci-
ons, amb un enfocament social i pedagògic, en pro de la qualitat de vida dels 
individus i col·lectius (Del Pozo, 2016; Del Pozo i Astorga, 2018; Del Pozo 
i Zolá, 2018; Del Pozo et al., 2018; Polo, 2020; Zolá, 2020).

Així, és important reconèixer com una aportació a la trajectòria de la peda-
gogia i l’educació social al país, els plans, programes, projectes i accions 
socioeducatives que s’han executat en el marc dels àmbits d’intervenció 
d’aquesta disciplina des de la mobilització pròpia d’ASOCOPESES (s/d), en 
una articulació entre l’acadèmia, les administracions públiques i privades i la 
societat civil. Al seu torn, les seves accions s’han projectat i s’han consolidat 
a partir de la cooperació i la projecció a nivell nacional i internacional amb 
la constitució de xarxes i aliances interinstitucionals. Essent així, recentment 
es va signar i es va legalitzar l’acord de cooperació entre la Societat Iberoa-
mericana de Pedagogia Social (SIPS) i ASOCOPESES, el qual representa el 
desenvolupament d’activitats, accions, programes i/o projectes acadèmics, 
científics i investigadors entre institucions europees, iberoamericanes i lla-
tinoamericanes per a la potenciació de xarxes acadèmiques i un impacte en 
polítiques públiques.

ASOCOPESES i el seu projecte Corona- 
Esperança: bones pràctiques  
socioeducatives en temps de pandèmia per 
covid-19 a Colòmbia 

Tenint en compte el panorama anterior sobre les situacions d’exclusió so-
cial, dificultat social, risc i/o conflicte, que s’han agreujat a causa de la co-
vid-19, fent més paleses les necessitats socials, econòmiques, educatives, 
etc., d’aquelles poblacions que han estat comunament i històricament exclo-
ses, ASOCOPESES ha mobilitzat el projecte Corona-Esperança, com una 
estratègia socioeducativa d’afrontament, suport i acompanyament a aquests 
col·lectius en temps de pandèmia, considerant com a referent els fonaments 
teòrics i pràctics de la pedagogia i l’educació social especialitzada (funcions 
de prevenció, ajuda, reinserció i resocialització) i la comunitària (funcions 
de promoció i desenvolupament sociocultural, participació comunitària); tot 
plegat, contextualitzat al territori colombià i específicament a les caracterís-
tiques, particularitats, necessitats i capacitats de la població que ha participat 
en aquesta estratègia. Per això fou pertinent comptar amb l’expertesa dels 
i de les professionals de les ciències humanes i socials, especialment amb 
educadors i educadores socials, i amb la participació de la societat civil, les 
administracions públiques i privades, entitats socials, institucions socioedu-
catives, entre d’altres. 

Objectiu del projecte Corona-Esperança

El projecte Corona-Esperança s’ha proposat com a objectiu caracteritzar les 
realitats, particularitats, necessitats diferencials i capacitats dels col·lectius 
en situació d’alta vulnerabilitat, en condició d’excepcionalitat i exclusió so-
cial, agreujades per la pandèmia de la covid-19, actuant des d’un acompan-
yament socioeducatiu d’atenció integral amb enfocament diferencial, per tal 
de donar suport per, amb i per a la garantia dels seus drets, l’assoliment d’un 
benestar social i una millora en la seva qualitat de vida.

Principalment, el projecte va fer aportacions a la mobilització de recursos 
per a l’atenció de necessitats bàsiques, tenint en compte la funció d’ajuda i 
prevenció de l’exclusió social que des de l’educació social especialitzada es 
realitza (lliurament de donacions de mercats d’alimentació, kits d’higiene i 
bioseguretat). No obstant això, aquesta assistència es va transcendir cap a 
un acompanyament socioeducatiu infantil i familiar, mitjançant el disseny 
d’alternatives d’intervenció socioeducativa amb enfocament diferencial i de 
drets humans, reconeixent com a eix transversal l’educació social comuni-
tària (àmbit d’intervenció: animació sociocultural); tot plegat, basat en les 
necessitats normatives, expressades i percebudes, així com en les capacitats 
de la població participant.
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Contextos d’intervenció i població participant

Tal com s’ha esmentat, el projecte Corona-Esperança ha situat la seva in-
tervenció en tres contextos del territori colombià, de tal manera que, tot i 
que el seu objectiu es planteja a nivell general, el disseny de les alternatives 
socioeducatives es va adaptar i es va executar reconeixent les necessitats, 
particularitats i capacitats de cada context i de la població participant. És a 
dir, per bé que es va complir amb l’enfocament assistencial i el suport social, 
a partir de la mobilització de recursos, però, el caràcter socioeducatiu i soci-
opedagògic que se li va atribuir amb el disseny i l’execució de la intervenció, 
indiscutiblement havia de ser diferent, pertinent i adequat al que hi havia a 
cada lloc d’implementació. 

En aquest sentit, els contextos d’intervenció i la població participant han 
estat els següents:

a) Soledad (Atlántico): Aquest municipi del departament de l’Atlántico li-
mita al nord amb el Districte de Barranquilla i a l’orient amb el riu Mag-
dalena (Alcaldía Municipal de Soledad, 2016; Zolá, 2020). La població 
participant d’aquest context correspon al col·lectiu d’infants i famílies 
migrants veneçolanes, els quals es caracteritzen pel fet que el 43,6% es 
troben en estat migratori regular i el 56,4% en estat irregular. Pel que fa 
a la distribució per edat, s’identifica que el 57% de les dones migrants 
(492.168) i el 58% dels homes (521.477) tenen entre 18 i 39 anys, i l’edat 
dels infants oscil·la entre els 4 anys i els 17 anys (Migración Colombia, 
2020). 

 Un alt percentatge de la població migrant es troba en condició de vulne-
rabilitat i risc (incloent-hi població indígena, infants i dones, entre d’al-
tres) a causa de la situació migratòria i sense unes condicions bàsiques 
d’habitatge: alguns resideixen en amuntegament i d’altres es localitzaven 
en parcs, terminals de transport, assentaments informals, etc. Així ma-
teix, pel que fa a la composició dels grups familiars, s’identifica que te-
nen una composició tradicional (Alto Comisionado de Naciones Unidas 
para los Refugiados i Corporación Opción Legal, 2017) i la majoria de la 
població no té cobertura formal per part del Sistema de Seguretat Social 
atesa la seva situació migratòria. 

 Cal destacar que les dades sociodemogràfiques, sociofamiliars, socioe-
conòmiques, etc., sobre aquesta població a nivell local no es van trobar 
de manera específica en els informes corresponents, per tant, fou perti-
nent i rellevant el treball realitzat en el projecte, atès que va permetre 
gestar una caracterització i una anàlisi de la realitat contextualitzada mi-
tjançant l’aplicació d’entrevistes a experts, ONG, treballadors humanita-
ris i fundacions que treballen per a la protecció i l’atenció integral dels 
migrants veneçolans a Colòmbia (Zolá, 2020). 

b) Dosquebradas (Risaralda): En aquest context es va desenvolupar la 
intervenció en la reclusió de dones La Badea, la qual s’adscriu a la Re-
gional Viejo Caldas, segons l’Institut Penitenciari i Carcerari (INPEC, 
2019 i 2020), i està situada al municipi de Dosquebradas del departament 
de Risaralda. L’Alcaldia de Dosquebradas (2020) apunta que aquest 
municipi fou fundat el 1972 i que té un fort vincle social, econòmic i 
ambiental amb Santa Rosa de Cabal. La població participant d’aquest 
context correspon al col·lectiu de dones privades de llibertat en condició 
d’excepcionalitat i les seves famílies. El concepte de condició excep-
cional fou adoptat per l’INPEC, des d’un enfocament diferencial amb 
una perspectiva d’equitat i diversitat per reconèixer les particularitats, 
necessitats i capacitats de les persones privades de llibertat que pertanyen 
a grups i sectors socials històricament vulnerats per diverses raons, com 
ara gènere, orientació sexual, nacionalitat, situacions de discapacitat, èt-
nia, entre d’altres. En aquest sentit, en el context penitenciari es realitza 
la classificació de grups poblacionals, en condició d’excepcionalitat, de 
la següent manera: sectors eteris (adults grans), sectors socials (persones 
en situació de discapacitat, sectors LGBTI, estrangers/es, mares gestants 
i lactants) i grups ètnics (pobles indígenes, comunitats afro-colombianes, 
negres, raizals i palenqueres) (INPEC, s/d; Polo, 2020). 

 Pel que fa al perfil sociodemogràfic d’aquesta població, s’identifica que 
hi predominen dos grups etaris: 1) dones joves entre els 18 i 25 anys; 2) 
persones adultes grans de 60 anys en endavant. Pel que fa als grups po-
blacionals en condició d’excepcionalitat, en aquest context hi destaquen 
els següents: 1) sector LGBTI, que són, majoritàriament, joves; 2) per-
sones adultes grans, en un rang d’edat d’entre els 60 i els 80 anys; 3) 
comunitats afro-colombianes, en un rang d’edat d’entre els 20 i els 35 
anys. De la mateixa manera, en general s’accentuen alguns perfils com 
ara dones procedents d’entorns socioeconòmics (entorns urbans) en situ-
ació de pobresa, dificultat social i/o vulnerabilitat (estrat 1 i 2), on hi ha 
dificultats per a l’accés als serveis bàsics i de sanitat. Per la seva banda, 
les característiques delictives revelen que el tipus de delicte més freqüent 
correspon al tràfic, fabricació o transport d’estupefaents. Aquesta situa-
ció s’associa a les necessitats socioeconòmiques de l’àmbit familiar, ja 
que normalment no tenen recursos i oportunitats, fet que comporta que 
les dones decideixin generar ingressos d’aquesta manera il·lícita per sub-
sistir. Així, la situació jurídica demostra que hi ha 78 dones sindicades i 
209 condemnades (Alonso i Yagüe, 2020; Rey, 2020; Medina, 2020). 

 El perfil educatiu d’aquesta població correspon a nivells de formació bà-
sics, entre graus de primària i secundària. La majoria de les dones són 
batxillers i/o estan acabant els estudis secundaris. De fet, el percentatge 
amb estudis superiors i/o una especialització és molt baix. Això com-
porta que l’activitat laboral o econòmica s’associï a ocupacions sense 
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contractes i/o activitats informals. La majoria de les dones es dedica a 
tasques de la llar, exerceixen com a independents i amb poca vinculació a 
empreses, fet que genera inestabilitat laboral (Alonso i Yagüe, 2020; Rey, 
2020; Medina, 2020). 

 Finalment, el perfil relacionat amb les característiques sociofamiliars i de 
la relació materno-filial es caracteritza per la seva immersió en entorns 
socioeconòmics en situació de vulnerabilitat i/o pobresa (nivells mitjà - 
baix). Les dones privades de llibertat d’aquest context pertanyen a famí-
lies extenses, i són les responsables de l’atenció a les necessitats bàsiques 
i del suport econòmic, és a dir, són mares responsables de la llar. S’hi 
perceben situacions conflictives de convivència i, en molts casos, hi ha 
violència intrafamiliar. També persisteixen antecedents de comissió de 
conductes delictives i el consum de substàncies psicoactives. D’altra 
banda, una de les característiques que més predomina en aquesta po-
blació és el desarrelament familiar i l’absència de xarxes de suport per a 
l’atenció de necessitats bàsiques, socioafectives, entre d’altres (Alonso i 
Yagüe, 2020; Rey, 2020; Medina, 2020). 

c) Bogotà (Cundinamarca): El departament de Cundinamarca es troba con-
format per quinze províncies, entre les quals destaquen el Districte Capi-
tal de Bogotà. Aquest departament pertany a la regió Andina, la qual se 
situa al centre del país, limitant al nord amb la regió Carib, al sud amb 
Equador, al nord-est amb Veneçuela i al sud-oest amb la regió Orino-
quía. Bogotà és la capital del territori colombià i és una de les ciutats més 
grans del país, amb uns vuit milions d’habitants, d’acord amb l’últim 
cens poblacional (Martínez, 2020). La població participant d’aquest con-
text correspon al col·lectiu de famílies en condició de desplaçament. En 
aquest context, cal destacar la cooperació interinstitucional i nacional 
que es va mobilitzar des d’ASOCOPESES amb la Fundació Socialys per 
tal de focalitzar de manera oportuna i pertinent la població participant en 
l’execució de l’estratègia. A més, la fundació comptava amb una carac-
terització prèvia, la qual es pretenia enriquir des d’un procés de recerca 
d’avaluació de necessitats per a proposar accions amb un impacte sig-
nificatiu per a la seva qualitat de vida i promoure l’empoderament de la 
població.

 El perfil sociodemogràfic d’aquesta població es pot descriure de la se-
güent manera: principalment, famílies extenses i/o mares responsables 
de la llar, pertanyents a comunitats en situació de vulnerabilitat amb con-
dicions precàries d’habitatge i índexs econòmics per sota de la mitjana, 
poc accés als serveis bàsics i de sanitat. El context dels seus habitatges es 
caracteritza per estar immersos en un entorn on preval el tràfic i el con-
sum de substàncies psicoactives i la delinqüència. S’evidencia també una 
certa dificultat per a l’accés al mercat laboral amb condicions adequades i 
l’afiliació a la seguretat social. Finalment, en general hi ha dificultats per-
què els fills i filles puguin accedir al sistema educatiu (Martínez, 2020).

Procés metodològic de recerca-acció

En la implementació d’aquesta estratègia socioeducativa d’afrontament, su-
port i acompanyament per a la covid-19 a Colòmbia, es van valorar qua-
tre fases i/o accions vinculades per a la posada en marxa de la intervenció, 
amb un caràcter predominant de recerca-acció des d’una lògica de procés 
cíclic. Segons Fuentes i Gómez (1991), Restrepo (2002), Sandín (2003), 
Melero i Fleitas (2015), aquest procés metodològic desprèn una espiral dinà-
mica entre l’acció i la reflexió, en la qual interactua la teoria i la pràctica per 
construir canvis apropiats a un context específic.

És important esmentar que l’elecció d’aquest procés metodològic de recer-
ca-acció respon al fet que té un fort component qualitatiu, i el seu caràcter 
essencial rau a reconèixer, analitzar i interpretar les particularitats, necessi-
tats, capacitats i possibilitats d’un context i/o col·lectiu, per tal de contribuir 
a la resolució de problemes socials, mobilitzant la participació de tots els 
subjectes implicats i aconseguir, així, canvis i millores pertinents, contex-
tualitzats i sostenibles. De tal manera que la recerca-acció no busca només 
la descripció i la comprensió de problemàtiques, sinó que s’involucra amb 
la realitat dels participants per mobilitzar accions que en potenciïn les capa-
citats, aconseguint un empoderament per a l’apropiació social del coneixe-
ment i co-construcció de millores (Fuentes i Gómez, 1991; Sandín, 2003; 
Belén, 2007; Del Pozo, Tabima i Polo, 2017; Del Pozo et al., 2018; Del Pozo 
2019). Tal com ho expressa Sandín (2003): “Es tracta d’un tipus de recerca 
construïda en i des de la realitat situacional, social, educativa i pràctica de les 
persones implicades” (p. 165).

Segons Del Pozo et al. (2018), treballar des de la recerca-acció, generalment, 
suposa involucrar subjectes i/o col·lectius que tenen certes dificultats soci-
als, educatives, culturals, etc., en situacions de vulnerabilitat i/o dificultat 
social, per tant, implica la comprensió i reconstrucció de les seves realitats, 
per tal d’apostar per millores significatives i impactes sostenibles. 

Així mateix, d’aquest procés se’n deriva la pràctica de la consciència plante-
jada per Calderón i López (s/d), i que és necessària en comunitats amb aques-
tes característiques per mobilitzar compromisos amb la construcció de ciuta-
dania, de cultura de pau i cohesió social, des de la gestió i l’empoderament 
comunitari, que els permeti que els canvis gestats des de la recerca siguin 
sostenibles i romanguin constants en les seves experiències quotidianes. La 
recerca-acció propicia reflexions col·lectives que permeten un procés de 
sensibilització, participació comunitària i conscienciació (Melero i Fleitas, 
2015).

En aquesta estratègia socioeducativa, cadascuna de les fases del procés me-
todològic es va orientar amb un fi comú des de l’acció i millora de la qualitat 
de vida dels individus i col·lectius, però adaptades a les seves característi-
ques pròpies i als seus territoris. Les fases són les següents:
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1. Diagnòstic socioeducatiu per al reconeixement de necessitats i capaci-
tats, en què es va dur a terme: aproximació als contextos, aplicació de 
tècniques i instruments d’avaluació a la població participant i indagació 
de fonts d’informació, documents d’estudi, entre d’altres.

2. Lliurament de donacions, especialment articulat al lliurament de mercats 
d’alimentació, kits d’higiene i bioseguretat.

3. Disseny d’alternatives d’intervenció socioeducativa amb enfocament 
diferencial i de drets humans, per a l’acompanyament socioeducatiu 
infantil i familiar i la gestió bàsica social i educativa.

4. Avaluació d’impacte, prenent com a perspectiva el desenvolupament de 
les accions anteriors, i els èxits, reptes i desafiaments.

D’aquesta manera, es parteix d’un diagnòstic socioeducatiu per al reconei-
xement de necessitats i capacitats, definint la “necessitat” com una diver-
gència entre l’estat actual i el final desitjat (Pozo i Salmerón, 1999). Tot el 
procés s’orienta des de la proposta d’avaluació de necessitats de Bradshaw i 
Moroney (com es va citar a Del Pozo, 2018), per la qual cosa s’assumeixen 
aquestes fases per al diagnòstic: fase pre-avaluativa, avaluativa i post-ava-
luativa.

Per al desenvolupament de la fase pre-avaluativa, es van realitzar aproxi-
macions a les característiques del fenomen prenent com a elements inicials 
les aproximacions, els coneixements previs i les percepcions validades, a 
partir del contacte amb les comunitats (Pozo i Salmerón, 1999; Del Pozo, 
2018). En conseqüència, es van dissenyar tècniques i instruments de recer-
ca, es van revisar i es van analitzar fonts d’informació, com també diverses 
normatives, antecedents de recerca i/o acció, de continguts mediàtics, entre 
d’altres elements. D’aquesta manera, es va consolidar la primera fase de 
l’avaluació, que permet identificar les necessitats dels individus i dels col-
lectius, en el marc d’una problemàtica, situació o condició. 

Quant a la fase avaluativa, s’articulen els elements identificats a la fase ante-
rior que brinden orientacions i coneixement de les necessitats dels col·lectius 
i individus, amb la qual cosa es du a terme un procés de selecció i classifi-
cació segons una tipologia de necessitats. D’acord amb el que planteja Del 
Pozo (2018), s’organitzen així: a) necessitats normatives, exposades a les 
lleis; b) necessitats percebudes, valorades pels participants; c) necessitats 
expressades, exposades per entitats especialitzades; d) necessitats relatives, 
comparen les realitats per territoris i/o contextos. Així mateix, es presenten 
les capacitats que posseeix la població i que són considerades com un ele-
ment d’empoderament i mobilització. 

És important destacar l’exercici de la fase avaluativa de necessitats amb 
les dones privades de llibertat en condició d’excepcionalitat de la reclusió 
de dones La Badea (Dosquebradas, Risaralda) i les seves famílies, ja que 
l’avaluació es va realitzar seguint la piràmide de necessitats de Maslow 

(com es va citar a Elizalde, Martí i Martínez, 2006) i desenvolupant inter-
seccions i punts de convergència amb la tipologia proposada per Bradshaw 
i Moroney. En aquest sentit, es planteja la següent relació entre necessitats: 
bàsiques-biològiques o fisiològiques, seguretat, afiliació, reconeixement 
i autorealització, i la tipologia de necessitats socioeducatives (normatives, 
percebudes, expressades i relatives). 

D’aquesta manera, a partir del reconeixement holístic de les realitats dels 
col·lectius, es prioritza en una fase post-avaluativa un conjunt d’aspectes 
susceptibles de ser intervinguts a partir de certs criteris, com ara: urgència, 
rellevància, pertinença i les alternatives de resolució. Per tant, la informació 
que s’ha esbossat anteriorment suposa un exercici sistemàtic per a la iden-
tificació d’aquestes necessitats i les seves respectives prioritats, afavorint la 
presa de decisions sobre les accions i estratègies a focalitzar per a atendre-les 
(Pozo i Salmerón, 1999). 

Per a l’estratègia socioeducativa que ens ocupa, es van prioritzar les ne-
cessitats, per contextos i col·lectius, com a part del procés de diagnòstic 
socioeducatiu indicat en els paràgrafs anteriors, que es mostren a la taula 1.
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Taula 1. Necessitats prioritzades per contextos i col·lectius 

Contextos i col·lectius Tipologia de necessitats Necessitats prioritzades 

Infants i famílies migrants 
veneçolanes (Soledad, Atlántico) Necessitats percebudes  

● Precària atenció de 
necessitats bàsiques.

● Mendicitat aliena i treball 
infantil.

● Regularització de l’estat 
migratori.

● Caracterització dels infants 
i les seves famílies.

● Desconeixement de rutes i 
serveis d’atenció.

Dones privades de llibertat en 
condició d’excepcionalitat de la 
reclusió de dones La Badea i les 
seves famílies (Dosquebradas, 
Risaralda) 

Necessitats bàsiques-biològiques 
o fisiològiques

Mancances en la dotació dels 
dormitoris i productes d’higiene 
personal.

Necessitats de seguretat

Dificultats en l’adequada atenció i 
gestió social i psicològica a causa 
de la manca de professionals 
especialitzats.

Necessitats d’afiliació

Ineficiència en l’acompanyament 
social, psicològic i socioeducatiu 
per mantenir, consolidar i/o 
recuperar els vincles afectius 
sociofamiliars (més limitacions 
amb els grups ètnics i 
estrangers).

Desarrelament familiar.

Ineficiència en el 
desenvolupament dels programes 
de tractament penitenciari 
(psicosocials, socioeducatius) 
que s’orienten cap a la 
qualificació de les dinàmiques 
de l’entorn familiar, especialment 
per a aquelles dones pròximes a 
sortir en llibertat.

Limitacions per a la gestió i 
mobilització que permeti un 
acostament entre les dones i 
els seus familiars i/o xarxes de 
suport.

Famílies en condició de 
desplaçament (Bogotà, 
Cundinamarca)

Necessitats percebudes  

● Manca de mètode de 
caracterització.

● Autoconeixement dels 
drets humans que els 
concep.

● Desconeixement del 
maneig dels casos.

● Motivació personal.

 
Font: Elaboració pròpia a partir de Polo (2020), Zolá (2020) i Martínez (2020).

A partir de l’anàlisi de la realitat, la caracterització de la població participant 
i l’avaluació de necessitats i capacitats, es dissenya un conjunt d’alternati-
ves d’intervenció socioeducativa individuals i col·lectives, amb enfocament 
diferencial i de drets humans (Melendro, 2014; Castillo i Cabrerizo, 2011).

Cal destacar que en cada un d’aquests contextos es va desenvolupar el com-
ponent assistencial i/o de suport social, el qual va consistir en el lliurament 
de les donacions de mercats d’alimentació, kits d’higiene i bioseguretat, els 
objectius específics del qual són:

promoure la garantia i el compliment al dret de viure en condicions dig-
nes (ambientals, materials, sanitàries, alimentàries, d’infraestructura, etc.), 
pel respecte a la dignitat humana, afavorint així la disminució de situacions 
d’exclusió social [...]; b) mobilitzar el suport per a l’atenció de necessitats 
bàsiques [...], tenint en compte la situació d’exclusió social agreujada per la 
pandèmia de la covid-19; c) gestionar la planificació col·lectiva de propostes 
sostenibles que transformin les realitats que afecten la seva qualitat de vida, 
a través del reconeixement de les xarxes territorials i del capital social, que 
es poden vincular a les intervencions amb i en aquest context. (Polo, 2020, 
p. 175)

No obstant això, reconeixent el caràcter socioeducatiu i sociopedagògic que 
es va atribuir a l’estratègia amb el disseny i execució de la intervenció, in-
discutiblement les accions havien de ser diferents i havien d’estar en con-
sonància a cada lloc d’implementació. Tot seguit, a les taules 2, 3 i 4 se 
sistematitzen les alternatives socioeducatives proposades del projecte Coro-
na-Esperança, basades en les necessitats prioritzades per cada territori i els 
seus objectius. Cal esmentar que es plantegen de forma general i transversal 
en el desenvolupament de les accions.
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Taula 2. Proposta d’alternatives d’intervenció socioeducativa del projecte Corona-Esperança al 
municipi de Soledad (Atlántico)

Contextos i col·lectius Objectius Alternatives d’intervenció 
socioeducativa

Infants i famílies migrants 
veneçolanes (Soledad, Atlántico)

•	 Conèixer els principals 
assentaments de migrants 
veneçolans al municipi de 
Soledad (Atlántico) per a la 
sistematització i consolida-
ció de les dades.

•	 Identificar les principals ca-
racterístiques del col·lectiu 
de migrants veneçolans a 
partir de l’aplicació d’instru-
ments especialitzats per a 
la definició de necessitats i 
capacitats.

•	 Generar espais de troba-
des amb el col·lectiu de 
migrants per a la socialitza-
ció de les rutes, processos 
i serveis d’atenció en el 
municipi que s’han adaptat 
en el marc de la covid-19.

•	 Acompanyar la població 
participant en l’accés a les 
diferents rutes d’atenció 
a les entitats públiques, 
organitzacions de l’estat 
civil, ONG, comunitat en 
general i agents vinculats 
per a la protecció i atenció 
integral dels infants i 
famílies migrants.

El desenvolupament d’aquesta 
intervenció s’abandera en 
l’atenció i protecció integral 
al col·lectiu de migrants 
veneçolans i les seves famílies 
des del reconeixement clar de 
rutes d’atenció que afavoreixin 
l’accés i garantia dels seus 
drets, per tant, es desenvolupa 
en fases articulades entre si, 
en què destaca la prevalença 
d’intersectorialitat i treball 
en xarxa de professionals 
que permetin donar suport a 
cadascuna de les atencions i 
processos específics.

Es planteja la creació d’elements 
clau (instruments) per a la 
caracterització de la població 
migrant en condició d’irregularitat 
i s’incita a la creació d’un centre 
d’atenció prioritari que permeti 
acollir i acompanyar el col·lectiu. 
Les fases són les següents:

Fase I. Detecció i caracterització 
al carrer.

Fase II. Trànsit a l’orientació i 
protecció.

Fase III. Implementació de 
les rutes i acompanyament 
socioeducatiu.

Fase IV. Integració social.

 
Font: Elaboració pròpia a partir de Zolá (2020).

Taula 3. Proposta d’alternatives d’intervenció socioeducativa del projecte Corona-Esperança al 
municipi de Dosquebradas (Risaralda) 

Contextos i col·lectius Objectius Alternatives d’intervenció 
socioeducativa

Dones privades de llibertat en 
condició d’excepcionalitat de la 
reclusió de dones La Badea i les 
seves famílies (Dosquebradas, 
Risaralda)

•	 Promoure la participació de 
les famílies i de les xarxes 
de suport a les dinàmiques 
del context penitenciari.

•	 Donar suport al procés de 
gestió social per a l’accés 
a recursos, beneficis i 
ajudes de l’estat per a 
les famílies en situació 
de vulnerabilitat, risc i/o 
dificultat social.

•	 Promoure la recuperació 
i/o consolidació de vincles 
socioafectius familiars i/o 
de xarxes de suport, a 
través d’un acompanya-
ment social, psicològic i 
socioeducatiu.

•	 Qualificar les pràctiques 
de cura, criança i educació 
de la petita infància en els 
entorns familiars.

L’estratègia didàctica, 
metodològica i pedagògica que 
es proposa són els “tallers”, 
per promoure el treball amb i 
en grups per tal d’aconseguir 
objectius comuns. Aquesta 
estratègia es caracteritza 
per la producció col·lectiva 
d’aprenentatges, la participació 
activa de tots els integrants i el 
diàleg de sabers i experiències.

Tallers: 

Taller #1: Desinhibició i 
sensibilització.

Taller #2: Jornada d’actualització 
de dades.

Taller #3: Bones pràctiques de 
cura, criança i educació.

Taller #4: Taula de treball per 
socialitzar recursos, beneficis i 
ajudes de l’estat per a les famílies 
en situació de vulnerabilitat.

Taller #5: Fira de tradicions 
familiars i/o de les xarxes de 
suport.

Taller #6: Bagul de somnis, 
desitjos i projeccions familiars i/o 
de les xarxes de suport.

Taller #7: Coavaluació del procés.

 
Font: Elaboració pròpia a partir de Polo (2020).
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Taula 4. Proposta d’alternatives d’intervenció socioeducativa del projecte Corona-Esperança al 
Districte d0e Bogotà (Cundinamarca) 

Contextos i col·lectius Objectius Alternatives d’intervenció 
socioeducativa

Famílies en condició de 
desplaçament (Bogotà, 
Cundinamarca) 

•	 Promoure l’orientació 
sociofamiliar i infantil per a 
qualificar les pràctiques de 
cura, criança i educació.

•	 Desenvolupar una qua-
lificació de professionals 
socioeducatius, en termes 
dels àmbits d’intervenció, 
tècniques i estratègies de 
la pedagogia i educació 
social.

•	 Orientar les accions dels 
voluntaris de la Fundació 
Socialys, per atribuir-los un 
caràcter socioeducatiu.

•	 Orientar sobre el procés 
d’avaluació de necessitats 
i caracterització de la 
població participant.

•	 Projectar possibles estratè-
gies i accions socioedu-
catives per a promoure 
la participació activa de 
les famílies en condició 
de desplaçament, amb la 
intenció de promoure’n 
l’empoderament per a la 
millora de la seva qualitat 
de vida.

Les accions desenvolupades 
es van estructurar de la manera 
següent:

•	 Socialització de la cartilla 
“Mis manos te enseñan” de 
l’Instituto Colombiano de 
Bienestar Familiar (ICBF).

•	 Capacitació de la repre-
sentant legal de la Fun-
dació Socialys, a través 
del curs virtual Intervenció 
educativa en contextos 
socials: educació comu-
nitària i especialitzada, 
que va ser dissenyat per 
ASOCOPESES i la SIPS, i 
es realitza a la plataforma 
virtual d’aprenentatge de 
MANGUS.

•	 Sistematització de les 
pràctiques i accions dels 
voluntaris (mapa mental) 
i desenvolupament d’un 
DOFA com a estratègia 
de reflexió i propostes de 
millora.

•	 Lliurament de carac-
terització sociofamiliar, 
reconeixent àmbits d’exclu-
sió social i factors de risc i 
protecció.

•	 Anàlisi d’estudis de cas 
per projectar possibles 
estratègies i accions socio-
educatives amb la població 
de famílies en condició de 
desplaçament.

Font: Elaboració pròpia a partir de Martínez (2020).

A partir de la realització de les alternatives d’intervenció socioeducativa del 
projecte Corona-Esperança en els seus diferents col·lectius i contextos, és 
important valorar-ne l’avaluació d’impacte, per tant, es reconeix inicialment 
un procés formatiu, de diàleg i escolta activa per valorar, tot donant veu a 
les comunitats participants, les seves experiències i sentiments en el marc 
de participació, empoderament i millora de la qualitat de vida. Per tant, la 
coavaluació de les estratègies metodològiques desenvolupades com els ta-
llers, cursos de formació, rutes, entre altres elements, van suposar un reco-
neixement de fortaleses, aprenentatges co-construüts, aspectes a millorar i 
desafiaments del futur en el marc de desconeixement d’aquesta nova realitat 
marcada per la pandèmia. 

Així mateix, en aquest exercici avaluatiu es va aconseguir fer visible el com-
pliment dels objectius i indicadors proposats, reconeixent un gran interès 
a continuar enfortint processos per garantir el compliment dels drets de la 
població, evidenciat en l’accés a drets bàsics d’acord amb les seves neces-
sitats i capacitats. També es va aconseguir la resocialització d’un grup de la 
població participant en el seu microsistema i macrosistema, formació i qua-
lificació en oficis i activitats productives i l’enfortiment de xarxes de suport 
socials i familiars per a la consolidació de vincles socioafectius mitjançant 
un acompanyament socioeducatiu i psicològic. No obstant això, resten al-
guns reptes susceptibles de ser abordats en el marc d’accions posteriors i la 
capacitat instal·lada que s’ha deixat en cada context.

Conclusions i recomanacions de l’estratègia 
socioeducativa del projecte Corona- 
Esperança d’ASOCOPESES

Els principals resultats, conclusions i recomanacions de l’estratègia socio-
educativa que s’ha descrit en aquest article s’estructuren en funció de cada 
un dels contextos i població participant.

• Infants i famílies migrants veneçolanes (Soledad, Atlántico): Es valora 
com a punt de partida la formulació de plans i programes que minimit-
zin els factors de risc i promoguin el desenvolupament dels factors de 
protecció per a la inclusió de la comunitat, essent necessari comptar amb 
la caracterització adequada i pertinent d’aquest col·lectiu. Sobre aquest 
últim aspecte, esdevé absolutament indispensable generar un instrument 
a nivell local (en primera instància) que permeti reconèixer les caracte-
rístiques principals de la població i unificar-se a nivell nacional (segona 
instància) per generar una caracterització completa, o si més no majori-
tària, de les persones migrants en estat regular i irregular; per tant, aquest 
pas de caracterització indistinta del seu estat migratori representa un gran 
avenç per atendre les múltiples necessitats que s’han generat com un 
element dependent i en cadena, treballat a partir d’estimacions; per tant, 
es poden afavorir accions pertinents i adequades en pro de l’atenció i 
protecció integral que arribin a tot el col·lectiu en el municipi.

 Es fa èmfasi en el reconeixement de la població, especialment de les 
seves edats, oficis, professions, nucli familiar, tipus de mobilitat, con-
dicions socioeconòmiques actuals i accés a les principals atencions o 
serveis bàsics que corresponen com a drets fonamentals, de manera que 
promoguin l’acompanyament i la socialització en consonància amb la 
realitat del col·lectiu per mitigar algunes mancances i l’accés a rutes i 
serveis.
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• Dones privades de llibertat en condició d’excepcionalitat i les seves 
famílies (Dosquebradas, Risaralda): Es considera que per a les línies 
d’intervenció en el context penitenciari és pertinent i rellevant projec-
tar la pedagogia social (alliberadora) i l’educació social (penitenciària) 
reconeixent-les com l’eix fonamental del tractament penitenciari, el qual 
ha de ser prioritàriament emancipador i ha de facilitar la qualificació de 
les competències per a l’exercici en diversos escenaris, així com tam-
bé la mobilització de suports, recursos, estratègies i eines que permetin 
a les dones privades de llibertat empoderar-se com a subjectes actius 
per a la millora de la seva qualitat de vida, la participació social i cul-
tural i el seu desenvolupament personal i social. Per això, les accions 
que s’implementin s’han d’orientar des de la intersecció de models 
d’intervenció socioeducativa, entre els quals és possible destacar: model 
intervencionista o de justícia social, model d’inclusió social, model so-
ciocrític i/o alliberador i model socioeducatiu emergent.

• Famílies en condició de desplaçament (Bogotà, Cundinamarca): Es con-
clou sobre la importància de gestionar les accions amb una forta im-
plicació i contribució a la formació de la cultura per la pau, tenint en 
compte les característiques, necessitats i capacitats de la població partici-
pant. Així mateix, es fa visible la necessitat d’estipular una orientació per 
part de les entitats públiques, amb una exigència rigorosa i metodològica, 
cap a les organitzacions socials que pretenguin mobilitzar atencions vers 
aquests col·lectius, d’aquesta manera es garanteix una qualitat en les in-
tervencions socioeducatives (Martínez, 2020).

Quant a les conclusions generals i tenint en compte les condicions sota les 
quals es va desenvolupar el projecte i les diverses alternatives d’intervenció 
socioeducativa, ha sorgit com un repte i/o recomanació per a les polítiques 
públiques penitenciàries, d’atenció i protecció a la població migrant i de 
les famílies en condició de desplaçament, la necessitat de dissenyar plans 
d’intervenció per a moments de crisi, com el que vivim actualment arran de 
la pandèmia mundial per la covid-19. D’aquesta manera, és inherent i urgent 
estructurar rutes d’atenció integral emergents, especialment amb enfocament 
sociofamiliar, diferencial i de drets que garanteixin l’atenció als col·lectius 
i que transitin en una continuïtat a l’accés i garantia de drets, indistintament 
de les seves situacions i condicions, però amb la clara projecció de valorar-
ne les particularitats per a una adequada i pertinent acció de restabliment, 
socialització i sociabilitat que en minimitzi les desigualtats. 

Finalment, cal destacar el paper d’ASOCOPESES com un mediador i articu-
lador d’accions intersectorials i interinstitucionals en la seva dinàmica d’in-
teracció i participació amb la societat civil, les administracions públiques i 
privades, entitats socials, institucions socioeducatives, entre d’altres, essent 
evident i necessari valorar la participació d’educadors i educadores socials, 

com a professionals competents per transitar en l’acció, intervenció, diàleg i 
relació amb les comunitats vulnerables, que requereixen accions especialit-
zades i diferencials en el marc d’atenció i promoció.
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Ámbito penitenciario y justicia 
juvenil en Latinoamérica: claves 
tras la covid-19

El artículo reflexiona sobre el contexto actual del ám-
bito penitenciario de las mujeres y los adolescentes 
infractores privados de libertad. Fundamentalmente 
presenta una mirada a las particularidades de Latino-
américa, describe las realidades previas al surgimiento 
de la pandemia de la covid-19, las afectaciones que se 
hicieron evidentes y diferenciales para estos grupos, 
como consecuencia del afrontamiento y en relación 
con las medidas que fueron implementadas para miti-
gar sus efectos. El análisis presenta resultados de los 
estudios y desarrollos normativos, los cuales advierten 
necesarias transformaciones en materia tecnológica, de 
prevención y atención integral en salud, aplicación de 
enfoques diferenciales con criterios de intersecciona-
lidad, acciones socioeducativas y humanizadas, gene-
rando así desafíos para los estados en relación con la 
protección y garantía de derechos. Se proponen nuevas 
reflexiones en materia de buenas prácticas, prácticas 
educativas y nuevas reflexiones teóricas reconociendo 
condiciones particulares para los jóvenes infractores y 
las mujeres, considerados grupos de especial protección 
que demandan atención integral para  el afrontamiento 
de la pandemia, toda vez que no es posible enfrentar 
una emergencia sanitaria y social si no se aborda pre-
viamente la emergencia de la administración integral 
de justicia, evitando así la vulnerabilidad estructural y 
sistemática de la que han sido protagonistas invisibles.

Palabras clave
Privación de libertad, mujeres, pandemia, covid-19, 
adolescentes infractores, práctica educativa.

Prison and juvenile justice in 
Latin America: the keys after 
COVID-19

The article reflects on the current context of the prison 
environment for women and adolescents deprived of 
their liberty. Basically, it looks at the particularities 
of Latin America, describing the situation before the 
emergence of the COVID-19 pandemic, the effects that 
became clear and differentiated for these groups as 
a result of this situation, and the measures that were 
implemented to mitigate its effects. The analysis inclu-
des the results of studies and regulatory developments, 
which warn of necessary transformations in techno-
logy, prevention and comprehensive health care, the 
application of differential approaches under criteria 
of intersectionality, socio-educational and humanized 
actions, generating challenges for States as regards 
protecting and guaranteeing rights. The article also 
proposes new reflections on good practice, educatio-
nal practices and new theoretical approaches, recog-
nizing the particular conditions that exist in the case 
of young offenders and women. These are considered 
special protection groups that require comprehensive 
care in order to cope with the pandemic, since it is 
not it is possible to manage a health and social cri-
sis without first addressing the need for the integral 
administration of justice, which would prevent the 
structural and systematic vulnerability to which they 
are invisible protagonists.

Keywords
Deprivation of liberty, women, pandemic, COVID-19, 
juvenile offenders, educational practice.
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y Dones i privació de llibertat: reflexionant una 
pandèmia que aguditza històriques asimetries
 
Abordar l’arribada i la vida dels homes i les dones a les presons significa 
necessàriament plantejar-se diversos interrogants al voltant de què es busca 
amb aquest càstig. Històricament han sorgit diverses preguntes pel que fa a 
com els estats han abordat aquesta realitat. De fet, Foucault (1976) va pro-
posar certs qüestionaments al respecte com ara d’on sorgeix la idea de tancar 
per corregir, disciplinar i controlar que duen de manera implícita els codis 
penals de l’època moderna?, i els quals orientaran aquesta reflexió. 

En aquest sentit, ja s’advertia sobre la difícil realitat penitenciària, que su-
posaria respostes més grans i sostenibles a una realitat que en el seu esdeve-
nidor visualitzava més responsabilitat dels sistemes penals. Així com la pre-
carietat davant la magnitud dels fenòmens, les problemàtiques i la dificultat 
de comprendre els contextos i la realitat dels diferents actors vinculats a la 
privació de la llibertat.

Davant d’això, es planteja la necessitat de vincular per a l’anàlisi el paper i 
el lloc de les dones en aquests contextos de tancament i de privació de la lli-
bertat, els quals posen de manifest la importància de percebre i comprendre 
processos amb implicacions diferents per a ambdós gèneres i en particular 
per a les dones. 

Cal destacar que les dones són habitants majoritàries d’una societat, però 
és un col·lectiu minoritari i invisible en el sistema penitenciari. Les seves 
possibilitats, oportunitats i transformacions han estat temes de debat en di-
ferents àmbits i, especialment, en allò relacionat amb la normativa, des dels 
estàndards internacionals que tradueixen un desenvolupament progressiu i 
equitatiu dels seus drets. De fet, en la literatura es troben directrius i referents 
socialitzats en conferències mundials en diferents anys (Mèxic el 1975, Co-
penhaguen el 1980, Nairobi el 1985 i Beijing el 1985), on s’ha discutit sobre 
temes com la dona i els conflictes armats, la dona i l’economia, la dona en 
l’exercici del poder i l’adopció de necessitats.

Específicament, un dels referents normatius correspon a la Convenció in-
teramericana per prevenir, sancionar i eradicar la violència contra la 
dona “Convención de Belém do Pará”, del 9 de juny de 1994. En aquest 
document, l’Organització dels Estats Americans (OEA) perfila les línies da-
vant dels reptes que signifiquen la iniquitat social, la marginació i l’exclusió 
social en el camí de les societats i dels estats de dret, en el reconeixement 
que la presència d’homes i dones a la presó és un dels temes que presenta 
les persistents asimetries, ja que tots dos col·lectius han de tenir amb els 
mateixos drets per evitar reproduir les desigualtats socials abans de la seva 
privació de llibertat. 

De la mateixa manera, Foucault (2009) considera que a les presons hi ha una 
veritat teòrica, des de les veus i els testimonis dels presoners, els quals en 
el seu sentir lliuren la teoria −concepte que dista del pensament d’una cons-
trucció teòrica sobre la delinqüència. A partir d’aquesta reflexió és possible 
analitzar com les dones guarden en les seves històries les particularitats de 
les seves vides i això coincideix a Amèrica Llatina amb característiques si-
milars, que situen aquest col·lectiu en condicions socioeconòmiques i socio-
educatives deficients, amb poca o cap formació, amb vulnerabilitats prèvies, 
abusos i participació en delictes relacionats, principalment, amb el tràfic de 
drogues i la salut pública, i amb poca participació en activitats delictives que 
generin violència. En aquest sentit, segons Añaños- Bedriñana et al. (2013):

Els actes delictius, sovint, no es tracten de fets fortuïts o puntuals sinó res-
postes a múltiples factors impregnades de trajectòries amb desavantatges de 
divers ordre i/o situacions de vulnerabilitat, risc o conflicte [...], on, a més, 
les dones pateixen majors conseqüències, desigualtats i/o exclusions. (p. 15)

Així, cal considerar que una de les causes associades a les tipologies i perfils 
criminològics relacionats amb la violència respon a l’aprenentatge cultural 
dels homes (Yagüe, 2010). Això pot tenir més incidència en els delictes i, 
atès que les dones, generalment, presenten un perfil de baixa perillositat, 
pot ser que s’intensifiqui la valoració sociocultural de perversió sobre elles 
i la transgressió moral quan delinqueixen. Les dones presenten un marcat 
predomini dels delictes contra la salut pública, en essència per relació amb 
drogues, i de caràcter socioeconòmic –comportament diferenciat en relació 
amb els homes.

Per al cas de Colòmbia, és important reconèixer el que planteja García-Vita 
i López (2017):

Els motius de l’empresonament d’aquests grups de dones es relacionen amb 
vincles amb el narcotràfic: cultiu, transport i comercialització de drogues, i 
accions associades al baix perfil que tenen en les estructures d’aquesta pobla-
ció, com ara assumir el risc de transport de substàncies en les modalitats de 
mules, i altres situacions com ara l’ús dels seus cossos per transportar dro-
gues als centres penitenciaris i l’ingrés en els centres de reclusió masculins, 
de vegades per pressions de les seves parelles que hi són recloses. (p. 140)

De la mateixa manera, Del Pozo (2017) analitza com les dones, essent una 
minoria penitenciària, han suposat la invisibilització del col·lectiu en la polí-
tica penitenciària internacional i colombiana, i igualment de la societat civil, 
la qual cosa planteja un desafiament en l’actuació integral dels estats i de la 
ciutadania en termes de canvi i d’integralitat en aquestes polítiques. 
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Context i realitats en la privació de llibertat de les dones

Reconèixer el context previ i algunes de les realitats penitenciàries existents 
exigeix situar-se en les condicions que han caracteritzat aquests espais. De 
manera especial, a Amèrica Llatina s’han descrit, des de diferents estudis, les 
condicions que presenten aquests contextos i, específicament, el col·lectiu 
de dones. Seguint els postulats de Quidel (2007):

Les característiques reflectides en tots els centres penitenciaris de Xile són 
sospitosament similars: règims durs, llargues condemnes, alta proporció de 
detingudes no condemnades, mal estat de les instal·lacions, manca d’atenció 
i tractaments mèdics especialitzats, teràpies basades en trastorns qualificats 
com “nerviosos”, escassa o nul·la capacitació laboral i poques activitats edu-
catives i recreatives. (p. 299)

A partir d’estudis similars, es reflecteixen característiques de les presons de 
dones, atès que històricament no s’han considerat particularitats pròpies de 
la seva condició i de les seves històries de vida. De tal manera que aquests 
contextos suposen dos o més càstigs, ja que no només es priva de la llibertat, 
entesa des de la locomoció i les possibilitats d’un ambient digne, sinó també 
que les altres construccions socials cobren sentit perquè es criminalitza el 
fet de ser dona i haver infringit la norma, i es genera l’impacte propi del 
desarrelament familiar. Per tant, aquesta situació s’agreuja amb les deficients 
condicions de vida que preexisteixen en les dones abans d’estar privades de 
la llibertat.

Davant d’aquesta perspectiva, cal destacar que Sánchez-Mejía i Morad 
(2019) realitzen un estudi en el qual descriuen i caracteritzen aquesta realitat 
i adverteixen que, des d’un enfocament de gènere, l’abordatge esdevé més 
complex. 

Per la seva banda, González (2012) apunta que: 

S’ha assenyalat que l’ingrés a la presó de la dona sol comportar una deses-
tructuració de la família més gran que la que es produeix quan és l’home qui 
hi ingressa. L’assignació, culturalment determinada, de rols diferents per a 
homes i dones col·loca la dona en una situació de més responsabilitat davant 
la cura de la prole i, precisament per això, l’absència de la mare té més re-
percussions [...]. S’ha argumentat també que, en ingressar a la presó, la dona 
pateix una “triple condemna”: la penitenciària (compleix en pitjors condici-
ons que els homes), la social (per haver fallat com a ciutadana i, a més, no 
haver complert amb les expectatives del paper de mare i “dona exemplar”) i 
la personal (principalment a través del desarrelament familiar que suposa el 
seu ingrés a la presó). (p. 391)

Almeda i Di Nella (2017) refereixen la història en les reclusions femenines 
europees com una història pròpia, representada en estils de funcionament i 
de filosofies de càstig diferencials. D’aquesta manera, es reconeix la presèn-
cia d’una dona transgressora de la llei penal i de la norma social, classificant 
la seva condició com una qüestió de desviació social. Aquestes mateixes 
concepcions s’apliquen a la presó moderna, on encara preval una intenció 
moralitzadora desenvolupada per diversos actors que, des de vincles, rols 
institucionals, gestió i organització procuren “corregir” aquesta desviació. 

Sense cap mena dubte, tal com ho afirma l’Oficina de Nacions Unides con-
tra la Droga i el Delicte (UNODC, 2010), les condicions de la presó per als 
homes i les dones reconeixen un camí de reflexió per recórrer, que permeti 
replantejar les situacions desiguals a què s’enfronta la població femenina. 

Tenint en compte les poques instal·lacions penitenciàries destinades a do-
nes, sovint són recloses en centres allunyats de les seves llars, la qual cosa 
pot limitar les seves possibilitats de rebre la visita dels seus familiars i pot 
provocar problemes greus tant per a elles com per les seves famílies. Si no, 
de vegades s’opta per confinar-les en instal·lacions annexes de les presons 
d’homes, fet que pot comportar un risc encara més gran per a la seva segu-
retat. A més, és possible que les activitats de la presó estiguin destinades a 
satisfer les necessitats de la majoria de la població carcerària, que és del sexe 
masculí. (UNODC, 2010, p. 28)

Tota aquesta situació d’exclusió i desigualtat mobilitza una crida cap a 
l’execució d’accions i atencions amb enfocament diferencial de gènere en 
els contextos penitenciaris. De fet, en el cas colombià, és possible veure 
avenços progressius en les normatives, atès que en matèria de l’obligatorietat 
dels enfocaments diferencials que es requereixen a les presons destaquen 
diverses sentències del Tribunal Constitucional de la República de Colòm-
bia, com ara: Sentència C-394/95, Sentència C-184/98, Sentència T-296/98, 
Sentència T-257/00, Sentència T-153/98 i Sentència T-388/13. Aquestes 
normatives reiteren l’estat de coses inconstitucionals en matèria carcerària 
i exigeixen el compliment i garantia del dret a la dignitat humana, com a 
principi d’actuació de les institucions responsables. Puntualment, a la Sen-
tència T-388/13 es prioritza la situació de les dones, tenint en compte certes 
consideracions: amuntegament, trasllats, situació de menors de tres anys, 
desarrelament familiar, problemes de salut, l’atenció maternoinfantil, salut 
sexual i reproductiva, aigua, alimentació, reinserció laboral, i es va fer una 
crida a la dotació i lliurament d’estris d’higiene personal, d’acord amb la 
seva naturalesa femenina i la seva dignitat humana. 
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Pandèmia i dones en privació de llibertat

S’adverteix, així, un context desfavorable a la realitat penitenciària llatinoa-
mericana. Com s’ha descrit en els paràgrafs anteriors, en aquests contextos 
persisteix l’amuntegament i les mancances en matèria d’aigua potable, ali-
mentació adequada, educació, atenció integral en salut i oportunitats de re-
inserció laboral, entre d’altres. A més, continua sent vigent el debat sobre la 
relació que es planteja entre els delictes i els diferents vincles amb el context 
social que ocasionen els processos de privació de llibertat de les dones, com 
a escenaris des dels quals és possible considerar mesures alternatives pel que 
fa al seu baix nivell de perillositat. És a dir, s’ha de continuar reflexionant 
sobre la presó preventiva i el seu efecte en l’amuntegament. 

Per tant, en el desenvolupament d’una anàlisi sobre la pandèmia i les se-
ves afectacions a aquest col·lectiu, l’International Drug Policy Consortium 
(IDPC, 2021) estableix la prioritat de reconèixer el cas de la presó preven-
tiva com una mesura a revisar, la qual ja estava en tensió abans de la pan-
dèmia. S’hi suma el fet que les seves conseqüències demostren que és una 
realitat que cal reconsiderar, ja que les crisis de la privació de llibertat a la 
vida de les dones són evidents i diferencials. 

Tot i que la presó preventiva hauria de ser una mesura cautelar i excepcional, 
s’estima que el 30% de la població carcerària a nivell mundial està detinguda 
a l’espera del judici. En molts països aquest percentatge és més alt, com a 
Uruguai (71.2% el 2018), Cambodja (72% el 2018), Argentina (59.4% el 
2017) o Brasil (45% el 2016). Aquesta és una tendència creixent a molts 
països –als EUA, el nombre de persones en presó preventiva gairebé s’ha 
duplicat entre 1995 i 2016, malgrat que el nombre de persones declarades 
culpables pels delictes es va mantenir estable. (p. 8)

De la mateixa manera, altres estudis estableixen les correlacions entre els 
efectes de la pandèmia, la ubicació d’aquests països en el marc de la seva 
renda i les condicions pròpies de vulnerabilitat de les poblacions. Per això, 
val la pena esmentar la recerca de Mesa et al. (2020) davant d’aquesta rea-
litat:

La situació als països d’ingressos baixos i mitjans (PIBM) podria ser enca-
ra pitjor. Alguns països d’Amèrica Llatina tenen poblacions més joves que 
les d’Europa i alguns països asiàtics, fet que és un avantatge en termes de 
resistència biològica contra el coronavirus. Tanmateix, la majoria d’aquests 
països tenen sistemes de salut i condicions socioeconòmiques més febles que 
poden exacerbar les conseqüències de la pandèmia i augmentar les desigual-
tats socials i de salut. (p. 39)

En aquest estudi, també es reconeix la presència d’actors i col·lectius amb 
més càrrega de vulnerabilitat, entre els quals hi ha aquelles poblacions pri-
vades de llibertat i en qui recauen els efectes de les decisions polítiques 
i administratives, que presenten un efecte encara més desfavorable per a 
elles. Mesa et al. (2020) adverteixen:

Les poblacions indígenes, les persones sense llar, les poblacions de nivell 
socioeconòmic més baix, els migrants i les persones preses o detingudes 
suporten altes càrregues causades per exposicions ambientals d’alt risc, la 
inaccessibilitat d’informació precisa i la manca de serveis d’atenció mèdica 
oportuns, i una miríada de condicions demogràfiques i psicosocials que els 
imposa mala salut. (p. 39-40)

En conseqüència, han estat diverses les mesures generades pels estats, i la 
seva aplicació ha comportat resultats i impactes amb més afectació per a les 
dones. Per exemple:

• Prohibició de visites familiars.
• Suspensió d’activitats acadèmiques.
• Accés limitat a l’aigua, higiene personal, salut integral i oportuna.
• Abandonament de parelles i aïllament familiar. 
• L’empresonament agreujat davant de la discriminació històrica.
• Impacte de la privació de llibertat amb les dones i les seves famílies, fills, 

persones malaltes i gent gran.
• Augment en la desproporcionalitat de la pena.
• Absència de les mesures de presó preventiva.

Experiències i iniciatives post-pandèmia: una possibilitat 
per a des-aprendre passats

Calcular els efectes positius de la pandèmia requereix mobilitzar una anàlisi 
rigorosa des d’algunes pràctiques i experiències, que poden ser generalitza-
bles o permanents, per a afirmar si han ajudat a mitigar, prevenir i/o atendre 
l’emergència, motiu pel qual té sentit esmentar el sorgiment de “solucions” 
a temes que històricament van ser desatesos a les presons i van generar 
col·lapses en els sistemes d’aplicació de justícia, salut i educació, priori-
tàriament.

Es generen aleshores diverses estratègies i accions per a aquest procés que 
adverteixen possibles canvis favorables per a la vida de les dones a la presó, 
dins dels quals es reconeixen els següents. 
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En relació amb la tecnologia:

• Deficient desenvolupament tecnològic per a l’accés a la justícia.
• Accés a la comunicació amb el context familiar.
• Audiències que van permetre l’anàlisi de cas per cas.
• Descongestió del sistema penal.

En relació amb la salut i l’autocura:

• Adequació de condicions de detenció pel que fa a alimentació, saneja-
ment i quarantena.

• Prevenció i fumigació dels centres penitenciaris.
• Protocols de seguretat i ordre de les presons.
• Ús de l’evidència científica per a la presa de decisions. 
• Accés als serveis de salut sexual i reproductiva des dels sistemes de salut 

externs als centres.

En relació amb la normativitat: 

• Revisió de casos de detencions preventives.
• Revisió de sentències i de riscos processals, des de la base i la realitat de 

les mesures cautelars.
• Reducció de la població per mesures normatives que han afavorit l’indult.
• Mesures alternatives i enfocaments diferenciats per a homes i dones.
• Voluntat política per tramitar les normes d’empresonament.
• Reconeixement de debilitats pel fet que no existeix l’enfocament de gè-

nere.

D’altra banda, en un plantejament específic per a les dones, la CIDH (2020) 
determina quatre consideracions especials amb un caràcter integral, articula-
dor i transversal per afrontar la pandèmia i els seus efectes. Així mateix, per 
incorporar diverses accions des de l’enfocament interseccional i de gènere, 
que es requereix amb urgència. Essent així, la CIDH (2020) disposa:

1) Assegurar la participació de dones en posicions de presa de decisió en els 
comitès i grups de treball de resposta a la crisi sanitària de la covid-19 [...]. 2) 
Enfortir els serveis de resposta a la violència de gènere, en particular la vio-
lència intrafamiliar i la violència sexual en el context de confinament [...]. 3) 
Oferir atenció diferenciada a les dones professionals de salut que treballen en 
la primera línia de resposta a la crisi sanitària de la covid-19 [...]. 4) Garantir 
la disponibilitat i la continuïtat dels serveis de salut sexual i reproductiva 
durant la crisi de la pandèmia [...]. (p. 17)

D’aquesta manera, amb l’ànim de reconèixer accions afirmatives, es presenta 
l’experiència de la visita virtual i la seva intenció humanitzant i integral, des-
envolupada en alguns centres penitenciaris de dones a Colòmbia. D’acord 
amb López et al. (2020), l’objectiu de la visita virtual és “oferir a la persona 

privada de llibertat i a la seva família un mitjà que permeti l’apropament i 
enfortiment dels vincles socioafectius entre els seus membres”. (p. 23)

Aquestes accions mostren possibilitats i escenaris reparadors des dels quals 
es pot concebre una privació de llibertat més digna per a les dones, tenint en 
compte l’alerta que genera la pandèmia i els seus efectes. No obstant això, és 
important esmentar que l’execució d’aquestes accions exigeix   l’enfortiment 
de certes condicions relacionades amb el desenvolupament tecnològic, per 
exemple: infraestructura, connectivitat, accés, cobertura, formació, acompa-
nyament, entre d’altres. 

Finalment, reprenent els postulats de Zinger (2006), és evident que des de 
fa un temps es treballa mancomunadament per mobilitzar espais amb con-
dicions dignes, que responguin a les necessitats de les dones. “Un ambient 
penitenciari respectuós amb els drets humans és propici per a un canvi posi-
tiu, mentre que un ambient d’abús, sense respecte i discriminador té l’efecte 
contrari. Tractar els reclusos amb humanitat en realitat millora la seguretat 
pública” (Zinger, 2006, p. 130).

Ara bé, encara queda molt per analitzar i executar pel que fa a l’acció res-
ponsable de la societat. El reconeixement de les realitats prèvies i deficitàries 
conviden a una reflexió permanent i activa, en el sentit de valorar que l’ad-
ministració d’una pandèmia només és possible en una societat que coneix 
prèviament com manejar la justícia, amb l’enfocament que requereix la com-
plexitat de ser dona i estar privada de llibertat en condicions de vulnerabilitat 
i excepcionalitat social.

Justícia juvenil en temps de pandèmia: de la 
incertesa al respecte dels drets fonamentals

Partim del reconeixement que la infància i l’adolescència són construccions 
socials i polítiques que ens permeten comprendre la manera de ser i d’actuar, 
així com d’analitzar el funcionament de la societat i la seva complexitat. A 
més, fer palesa la mirada que la societat imprimeix a aquest grup d’edat; 
concretament ens permet contribuir a la reflexió del tema per a analitzar, 
interpretar i comprendre les motivacions, raons i maneres de ser dels ado-
lescents en general i, especialment, dels adolescents en conflictivitat penal.
Tal com afirma el Centre Iberoamericà de Drets del Nen (CIDENI, 2019): 

La joventut representa un espai de temps definit constitucionalment en la vida 
de les persones, que va des del seu naixement fins als 17 anys d’edat. Cons-
titueix un grup de la població que consta d’un marc jurídic específic i és 
objecte de polítiques socials focalitzades per al seu desenvolupament i benes-
tar, i hi ha organismes públics i privats encarregats de supervisar i millorar 
diverses situacions que l’afecten. (p. 4)
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En l’actual construcció social sobre la joventut, un element que té un im-
pacte decisiu en la seva definició és el que fa referència a la conflictivitat 
penal. Les problemàtiques relacionades amb els joves responsables penal-
ment són un tema de molta actualitat, ja que és comú l’abordatge de la cri-
minalitat juvenil, en totes les cultures. Tal com ho indiquen Martínez i Del 
Pozo (2016):

La delinqüència juvenil, igual que l’adulta, és el resultat de diverses variables 
que interactuen entre si. No es pot atribuir a una causa concreta de pobre-
sa o exclusió social, és abans que res un problema multidisciplinari i s’ha 
d’explicar des de diferents punts de vista: criminològic, sociològic, psicolò-
gic, educatiu i de política criminal de l’Estat, entre d’altres. (p. 108)

En aquest sentit, una part de la motivació d’aquesta reflexió és la certesa que 
la justícia penal juvenil necessita nous abordatges, nous ancoratges, noves 
maneres de llegir-se i interpretar-se. Cal comprendre quins són els proces-
sos d’indagació que viuen els joves avui, i quina és la situació actual de la 
justícia penal juvenil i les conseqüències de la pandèmia, especialment per a 
aquest col·lectiu en situació de privació de llibertat.

Així, convé recordar el que ha manifestat Montero (2019):

La justícia de menors o justícia juvenil es defineix com el component formal 
d’un sistema més ampli de tractament de la delinqüència juvenil. A més dels 
tribunals per a infants, engloba instàncies o organismes oficials, com la po-
licia, els advocats i juristes, els serveis de llibertat condicional i els centres 
penitenciaris. (p. 135)

Contextos previs i realitats emergents dels adolescents

Són diverses les reflexions que s’han realitzat al voltant dels drets dels joves 
responsables penalment en temps de pandèmia. Cal destacar-ne les publica-
cions de Justícia Juvenil Internacional, una organització sense ànim de lucre 
(Keillor, 2020), els documents institucionals de la CIDH (2020), l’anàlisi 
sobre la situació realitzada per Durán-Chavarría i Mayoral (2020) i que ha 
estat publicada al llibre Justicia Penal Juvenil en Iberoamérica. També es re-
coneixen com a experiències significatives els seminaris virtuals organitzats 
pel CIDENI i tota la tasca de l’Institut Llatinoamericà de les Nacions Unides 
per a la Prevenció del Delicte i el Tractament del Delinqüent (ILANUD, 
2020), destaca especialment el seu informe recent sobre el sistema peniten-
ciari i la crisi sanitària per covid-19. 

De la mateixa manera, això ha estat declarat per organitzacions com el Co-
mitè dels Drets del Nen, el Fons de les Nacions Unides per a la Infància 
(UNICEF) i l’Observatori Internacional de Justícia Juvenil (OIJJ). Aquestes 

organitzacions han determinat que els nens, les nenes i els adolescents en 
aquesta pandèmia són part del grup en situació d’especial vulnerabilitat. 

Aquesta declaració és molt oportuna per al moment històric que vivim, ja 
que permetrà comprendre la veritable implicació i el significat que té la jus-
tícia juvenil, com un lloc privilegiat de trobada i intervenció de la pedagogia 
i l’educació social. Cal destacar que la pedagogia social possibilita una di-
nàmica de transformació, d’enriquiment i d’aprenentatges significatius en el 
dia a dia; en allò que significa la consolidació de l’interès superior del menor, 
com a expressió d’una veritable protecció integral de tots els adolescents 
responsables penalment i vinculats de manera especial a qualsevol forma 
restrictiva de la llibertat.

La CIDH (2020) assenyala alguns grups en situació d’especial vulnerabilitat:

Recordant que, a l’hora d’emetre mesures d’emergència i contenció davant 
la pandèmia de la covid-19, els estats de la regió han de brindar i aplicar 
perspectives interseccionals i prestar especial atenció a les necessitats i a 
l’impacte diferenciat d’aquestes mesures en els drets humans dels grups his-
tòricament exclosos o situació especialment de risc, com ara: [...] persones 
privades de llibertat [...], nenes, nens i adolescents [...], entre d’altres. (p. 7)

Es reconeix que els infants i adolescents són subjectes molt vulnerables, en 
qualsevol context i més en temps de pandèmia, especialment per la seva gran 
situació d’indefensió, per la qual cosa és del tot necessari prendre totes les 
mesures i accions per garantir la integritat i el gaudi de tots els seus drets.

Per això, un dels aspectes més importants en justícia juvenil és identificar 
molt bé la caracterització criminològica i socioeducativa dels joves en con-
flicte amb la llei. Així ho indica Martínez (2020) quan afirma:

Per caracterització criminològica, s’ha d’entendre tots aquells comporta-
ments antisocials dels adolescents. Sovint es tracta d’activitats delictives que 
es limiten només a l’adolescència i en altres casos a conductes persistents al 
llarg de la vida. En tant que la caracterització socioeducativa està vinculada a 
una sèrie de factors estructurals, entre els quals hi ha la pobresa, la margina-
litat i l’exclusió, com a manifestacions complexes d’un sistema social que es 
caracteritza per la vulnerabilitat. (p. 65)

Principals afectacions a joves infractors

El punt de partida pel que fa a llibertats fonamentals, drets humans i estats 
d’excepció correspon al fet que tot exercici de poder de l’estat no pot ser 
il·limitat, la qual cosa vol dir que sota cap concepte es poden delmar drets, 
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i també ha de ser així quan es tracta d’una pandèmia. Aquesta no ha de ser 
excusa o pretext per disminuir les atencions de les persones més vulnerables, 
especialment els joves privats de la llibertat.

De tal manera que la CIDH (2020) manifesta:

La pandèmia de la covid-19 pot afectar greument la plena vigència dels drets 
humans de la població en virtut dels seriosos riscos per a la vida, la salut, la 
integritat personal que suposa la covid-19; així com els seus impactes im-
mediats, a mitjà i a llarg termini, sobre les societats en general i sobre les 
persones i grups en situació d’especial vulnerabilitat. (p. 3)

Clarament totes les persones no viuen la pandèmia de la mateixa manera 
i tampoc no tenen les mateixes possibilitats. De fet, dins d’aquests grups 
poblacionals, són precisament els joves en situació de privació de llibertat 
els que tenen menys condicions favorables per aquest temps d’incertesa. És 
a dir, el món de la justícia juvenil ja tenia una crisi i la pandèmia encara l’ha 
feta més visible.

Així doncs, es reconeix la importància del que han expressat Durán-Chava-
rría i Mayoral (2020): 

En el cas de les poblacions que es troben privades de llibertat, les quals 
s’enfronten a situacions que, sobretot a Llatinoamèrica i el Carib, són extre-
mes, ja que les persones que són a les presons de la regió pateixen massa so-
vint les conseqüències de problemes com els següents: l’accés limitat a salut 
i la sobrepoblació o l’amuntegament carceraris, dues variables essencials per 
tenir en compte en el context de la pandèmia actual. (p. 51)

Davant d’aquest panorama sorgeixen preocupacions latents, que criden par-
ticularment l’atenció, com ara:

• El respecte als drets humans dels joves privats de la llibertat.
• La restricció de visites familiars als centres d’internament.
• La reducció del personal professional a l’interior dels centres 

d’internament.
• La salut mental dels joves i la poca comunicació amb el món exterior.
• L’atenció terapèutica per a adolescents privats de llibertat en condició de 

consum de substàncies psicotròpiques i malalties complexes.
• L’avançament i desenvolupament normal dels processos judicials dels 

adolescents responsables penalment mitjançant les tecnologies. 
• La propagació de la covid-19 en els centres d’internament.
• L’escassa dotació d’infraestructura tecnològica que permeti connectar un 

centre d’internament amb el món digital i global.
• Els problemes relatius a les condicions i elements de bioseguretat i la 

consciència prèvia davant l’autocura.

En paraules de Castel (1997), el terme exclusió pretén denominar el que no 
es pot anomenar, és a dir, la manca de paraula que unifiqui la crueltat. Per 
tant, es considera que és completament una crueltat el fet d’aïllar una perso-
na en ple desenvolupament evolutiu, privant-lo del seu nucli familiar, del seu 
procés de socialització primària, amb el pretext de resocialitzar-lo. Aquesta 
també és la crítica que fa Michel Foucault l’any 1975, relacionada amb vigi-
lar i castigar la institució carcerària, que ha subsistit durant tants segles com 
a model de punició, sanció i resocialització, i que només emmascara actituds 
de violació a la dignitat humana i als drets fonamentals de les persones. 

Així mateix, paga la pena reconèixer, com una de les afectacions emer-
gents en temps de pandèmia, tot l’impacte que s’ha generat en l’àmbit de 
l’educació i els processos d’aprenentatge. En un dels seus informes recents 
sobre aquesta situació, l’Organització de les Nacions Unides (ONU, 2020) 
planteja: 

La crisi agreuja les disparitats educatives preexistents en reduir les oportuni-
tats que tenen molts infants, joves i adults més vulnerables (els habitants de 
zones pobres o rurals, les nenes, els refugiats, les persones amb discapacitat, 
els desplaçats forçosos, les persones privades de la llibertat) per continuar 
amb el seu aprenentatge. (p. 2)

Aquesta realitat es pot analitzar de la següent manera: abans de la pandèmia 
es presentava una profunda crisi en l’aprenentatge, la forma com els nostres 
joves aprenen, tot i estar a l’interior d’un sistema educatiu, no garanteix 
l’adquisició de nous coneixements i competències bàsiques; les precarietats 
dels centres d’internament i les dificultats en els sistemes de justícia juvenil, 
juntament amb l’escassetat dels recursos humans, no aconseguien garantir 
un adequat procés educatiu. Tot aquest panorama es va fer visible i es va 
aguditzar encara més amb la declaratòria de confinament mundial. En con-
seqüència, l’ONU (2020) ha estat precisa a l’hora d’afirmar:

La pandèmia de malaltia per coronavirus (covid-19) ha provocat la major 
interrupció de la història en els sistemes educatius, que ha afectat gairebé 
1.600 milions d’alumnes en més de 190 països en tots els continents. Els 
tancaments d’escoles i altres centres d’ensenyament han afectat el 94% dels 
estudiants de tot el món, una xifra que ascendeix al 99% en països d’ingrés 
baix i mitjà baix. (p. 2)

La pandèmia va demostrar realitats com la inadequada infraestructura infor-
màtica i tecnològica, la poca connectivitat i l’ampliació de bandes amples, 
fet que va originar una pèrdua de l’aprenentatge, que sens dubte subsisteix 
en els nostres dies perquè un percentatge molt mínim de la població juve-
nil compta amb una adequada oferta educativa que li permeti transcendir 
aquesta realitat. Definitivament, ningú estava preparat per a un confinament 
d’aquesta magnitud ni per al que implica una veritable educació mitjançant 
les TIC.
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Per tant, el que s’espera en temps de post-pandèmia és que es doni un dèficit 
de l’aprenentatge, tal com ho adverteix l’ONU (2020) en l’informe que hem 
citat:

Les pèrdues en matèria d’aprenentatge també amenacen d’estendre’s més en-
llà de la generació actual i tirar per terra els progressos realitzats en els últims 
decennis, en particular en suport de l’accés de les nenes i les dones joves a 
l’educació i del seu manteniment en el sistema educatiu. (p. 2)

Aquesta mateixa realitat s’agreuja amb més èmfasi en els adolescents res-
ponsables penalment que es troben en centres de privació de llibertat, la qual 
cosa indica que es trigarà molts anys a corregir aquesta situació i que s’obtin-
dran serioses implicacions en els processos de socialització i reincorporació 
a la vida social i productiva d’aquests adolescents.

Una altra de les grans problemàtiques emergents en matèria de justícia ju-
venil és la que fa referència a la salut mental dels adolescents privats de 
llibertat. Malgrat que es desconeixen estadístiques puntuals al respecte, sí hi 
ha estudis generals que evidencien l’agudització d’aquesta situació. 

L’Organització Mundial de la Salut (OMS, s.d.) ha fet un intensa crida sobre 
aquest tema:

Les noves realitats del teletreball, la desocupació temporal, l’ensenyament a 
casa i la manca de contacte físic amb familiars, amics i col·legues requerei-
xen temps per acostumar-s’hi. Adaptar-nos a aquests canvis en els hàbits de 
vida i enfrontar-nos a la por de contraure la covid-19 i a la preocupació per 
les persones properes més vulnerables és difícil, i pot resultar especialment 
dur per a les persones amb trastorns de salut mental. (§ 2)

Pel mateix motiu, si el tancament –privació de la llibertat– en temps de nor-
malitat és completament difícil, molt més ho serà en temps de pandèmia i 
confinament, ja que l’aïllament implica una sèrie de ruptures i restriccions 
amb el món exterior i amb les persones que el componen. Sense dubte, els 
adolescents privats de llibertat no estan preparats per assumir aquesta dinà-
mica de vida i això fa més caòtica la situació.

Segons Villanueva et al. (2018):

A Colòmbia es va trobar una concordança entre el que planteja l’Estat i el que 
entenen els autors sobre la salut mental i la seva correlació amb la conducta 
disocial. (p. 8)

Això significa que les accions comeses pels adolescents, que poden ser ca-
talogades com a conductes delictives, trenquen amb aquest vincle social, 

proposat pels postulats de la justícia restaurativa entre víctima, victimari i 
comunitat, destacant la seva realitat disocial; és a dir, que hi ha una forta 
ruptura de l’adolescent amb el seu entorn i el seu vincle familiar i, per tant, 
amb allò social.

El plantejament enunciat és corroborat per Vergara (2009), que indica que 
la concepció de salut mental dels joves és molt àmplia i abasta les esferes 
social, familiar i mental, motiu pel qual per als joves és fonamental la seva 
relació amb l’altre, fet que porta a pensar que, si s’aconseguís intervenir des 
de l’educació al voltant d’aquests valors, es podria evitar d’una manera més 
eficient la reincidència.

En contrast amb el que s’ha esmentat, Ana Guadalupe Cienfuegos estipu-
la que les lleis actualment destinades a afrontar la delinqüència juvenil a 
Colòmbia no contemplen la promoció i la prevenció de la salut mental. La 
problemàtica d’aquest fenomen passa de ser un assumpte tècnic, que se solu-
ciona amb una intervenció punitiva, a un assumpte que requereix la compren-
sió de la naturalesa de les identitats col·lectives i el reconeixement d’aquells 
adolescents associats a la delinqüència com a actors amb necessitats oblida-
des. (Villanueva, et al., 2018, p. 10)

Aquest argument demostra que en la majoria de països no existeix per part 
dels estats una preocupació pel problema de la salut mental d’adolescents en 
contextos de tancament i privació de llibertat, la qual cosa es converteix en 
una violació a la seva condició de minoria d’edat.

Per bé que és cert que, per al cas Colombià, l’estat ha definit un marc jurídic 
que es troba en el Pla Nacional de Salut Mental (Resolució 4886 de 2018), 
on es planteja tota la Política Nacional de Salut Mental i es té com a marc 
de referència, igual que al Document CONPES 3299 de 2020, que planteja 
l’Estratègia per a la Salut Mental a Colòmbia, també és important analitzar 
que en aquests documents no es fa referència expressa al cas d’adolescents o 
persones privades de llibertat. 

Malgrat que cal destacar que en els últims anys s’ha generat més consciència 
sobre aquest tema, és cert que encara no s’han pres les mesures necessàries 
per afrontar-lo, sobretot en accions de promoció, prevenció i enfortiment 
dels sistemes integrals de salut. Tot això posa l’accent en el baix desenvo-
lupament en les competències socioemocionals que viu el món actualment i 
que indiquen que no estàvem preparats per a afrontar una pandèmia mundi-
al, fet que origina grans problemes de salut mental.

Ara bé, si es tracta de plantejar una mesura menys restrictiva de la llibertat, 
com és el cas de la seva reintegració al nucli familiar, quan és possible, 
emergeix també un altre fenomen important a considerar, i és el referent a la 
convivència familiar imposada, atesa la realitat d’aquest context que carac-
teritza els joves en conflicte amb la llei penal.
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Tal com ho afirmen Di Nella i Ibañez (2020):

Si l’única modalitat convivencial prevista és la nuclearització familiar en 
l’habitatge de residència habitual i no hi ha altres possibilitats a considerar, 
és perquè es parteix de dos grans presumpcions: les persones no es mouen ni 
canvien de lloc, i tampoc no tenen possibilitat ni necessitat de desenvolupar 
interaccions convivencials amb altres subjectes que no siguin els del nucli 
familiar parsonià. (p. 455-456)

Aleshores, cal que els estats reflexionin i prenguin totes les mesures requeri-
des perquè les persones privades de llibertat en aquest temps de pandèmia 
–ja siguin persones adultes o adolescents responsables penalment– puguin 
comptar amb l’atenció necessària, que garanteixi les condicions adequades 
per viure aquest temps de la millor manera possible i amb l’acompanya-
ment integral, d’acord amb les seves realitats i necessitats. Per a això, el més 
aconsellable serà seguir les directrius de l’OMS i del Comitè Internacional 
de la Creu Roja (CICR), davant l’incipient desenvolupament específic de 
protocols penitenciaris. 

Accions significatives i experiències d’aprenentatge

La pandèmia ocasionada per la covid-19 també ha generat altres possibilitats 
que han provocat un context ple de reptes per als diversos sistemes de justí-
cia juvenil al voltant del món, particularment pel que fa als joves en conflicte 
amb la llei penal. En temps crítics, els operadors del sistema estan obligats 
a respondre, i les implementacions d’aquestes respostes són cabdals per a 
l’intercanvi de bones pràctiques i la retroalimentació del mateix sistema.

En tot cas, s’assenyalen algunes de les accions positives identificades en la 
majoria dels països i que tenen un comú denominador:

• Algunes directrius emanades per autoritats especialitzades en la justícia 
juvenil.

• Implementació de les audiències virtuals, en què, malgrat la situació, en 
la majoria dels casos no s’han suspès i s’ha optat per l’ús de la tecnologia 
i els recursos informàtics. 

• La implementació de protocols de bioseguretat en la majoria dels centres 
d’internament.

• Disminució de mesures restrictives de llibertat per part dels jutges de 
control de garanties, sobretot en les audiències preliminars. 

• Comunicació amb el nucli familiar a través de trucades mitjançant mòbil, 
vídeo i videotrucades. 

• Avenç en la dotació dels centres d’internament amb infraestructura tec-
nològica.

Aquests elements s’erigeixen com a desafiaments intrínsecs per a dues finali-
tats particulars. La primera perquè es tinguin en compte i no tornin a produir-
se les deficiències evidenciades en la prestació del servei, i la segona per 
reconèixer que esdeveniments com aquests, que li ocorren a la humanitat, 
reflecteixen la gran vulnerabilitat social, política i jurídica, que històrica-
ment els ha posat en aquest lloc i que ara, en temps de pandèmia, es fa més 
visible, a banda que demana una nova forma d’actuar i de repensar la justícia 
penal juvenil.

El reconeixement, la promoció i la tutela dels drets fonamentals dels adoles-
cents vinculats al sistema de justícia penal emergeix com una veritable re-
flexió; expressió imprescindible per a definir la justícia penal juvenil pròpia 
d’un estat social i democràtic de dret.

Finalment, tal com ho planteja Martínez (2020):

Tota intervenció assertiva en el marc dels Sistemes de Justícia Juvenil ha de 
partir del reconeixement i l’aplicació dels enfocaments diferencials: etari, de 
drets, ètnic, d’orientació sexual, en situació de discapacitat, però no només 
com un discurs axiològic sinó abans de res com una realitat i especialitat del 
sistema, que en disminueixi la masculinització i contribueixi així a una veri-
table integralitat del sistema. (p. 178)

Àmbit penitenciari i justícia juvenil: un 
desafiament per a la pedagogia social  
especialitzada

Menys drets per a tots els ciutadans

La situació d’adults i adolescents en els sistemes penals ha estat històrica-
ment esbiaixada a l’ús del tancament en centres penitenciaris com a pena do-
minant. La fragilitat en la construcció de respostes que privilegien les penes 
no privatives de llibertat, la mediació i la desjudicialització continuen sent 
un deure de la política pública de la regió Llatinoamèrica.

De tal manera que predomina la convicció punitivista mitjançant un ús in-
discriminat de la privació de llibertat i una inflació legislativa orientada a 
l’increment de penes, i la reducció d’estratègies de redempció de pena, lli-
bertats anticipades i canvi de tancament per sancions de semi-llibertat o al-
ternatives a la presó. 
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Aquesta situació posava o posa en perill el respecte dels drets humans de 
les persones privades de llibertat i la seguretat de la població en tant que els 
processos de subjectivació del tancament estan organitzats per una pedago-
gia que ensenya la violència com una manera de relació social (Ruiz i Silva, 
2019), i es veu agreujada per la pandèmia de covid-19.

En termes generals, la pandèmia afecta amb claredat la vigència dels drets 
humans de tota la població ja que impacta en l’àmbit econòmic, el sanitari 
i les relacions democràtiques. En aquest sentit, la CIDH presenta uns qües-
tions rellevants per situar la reflexió pedagògica-social en un context social 
singular:

Les Amèriques és la regió més desigual del planeta, caracteritzada per pro-
fundes bretxes socials en què la pobresa i la pobresa extrema constitueixen 
un problema transversal en tots els Estats de la regió; així com per la manca 
o precarietat en l’accés a l’aigua potable i al sanejament; la inseguretat ali-
mentària, les situacions de contaminació ambiental i la manca d’habitatges 
o d’hàbitat adequat. A això s’hi sumen altes taxes d’informalitat laboral i de 
treball i ingressos precaris que afecten un gran nombre de persones a la regió 
i que fan encara més preocupant l’impacte socioeconòmic de la covid-19. Tot 
plegat dificulta o impedeix a milions de persones prendre mesures bàsiques 
de prevenció contra la malaltia, en particular quan afecta grups en situació 
d’especial vulnerabilitat. (CIDH, 2020, p. 3)

La necessitat de restringir el contacte físic sostingut per reduir les possibi-
litats de contagi ha activat en molts dels nostres països l’ús de legislacions 
d’estat d’excepció o l’aprovació legislativa de lleis que restringeixen la lli-
bertat, o fins i tot decrets dels poders executius per donar més atribucions 
als cossos de seguretat. Essent així, la CIDH (2020) ha assenyalat algunes 
alertes:

Tenint en compte que la Democràcia i l’Estat de Dret són condicions necessà-
ries per a aconseguir la vigència i el respecte dels drets humans, i que la natu-
ralesa jurídica de les limitacions a aquests drets pot tenir impactes directes en 
els sistemes democràtics dels Estats, la Comissió reafirma el paper fonamen-
tal de la independència i de l’actuació dels poders públics i les institucions 
de control, en particular dels poders judicials i legislatius, el funcionament 
dels quals cal assegurar també en contextos de pandèmia. Reconeixent que, 
en determinades circumstàncies, amb la finalitat de generar una adequada 
distància social, pot resultar de fet imperativa la restricció del ple gaudi de 
drets com el de reunió i la llibertat de circulació en espais tangibles, públics 
o comuns que no siguin indispensables per al proveïment de productes i ali-
ments essencials o per a l’atenció mèdica. (p. 6)

La mateixa CIDH reconeix que la pandèmia pot requerir mesures d’excepció 
per a promoure un adequat distanciament social, fet que pot ser entès amb 
claredat actualment, i convé recordar que no és la primera vegada ni en serà 
l’última que l’excepció sigui un argument per a la limitació de la lliber-
tat. Com sosté Agamben (2004), el concepte de necessitat és el fonament de 
l’excepció: “més que no pas tornar lícit allò il·lícit, la necessitat actua aquí 
com a justificació d’una transgressió en un cas singular i específic a través 
d’una excepció” (p. 61). D’aquesta manera, segons Agamben (2004), “la llei 
perd la seva vis obligandi” (p. 63) i la necessitat es converteix en el fonament 
últim. El risc de la suspensió temporal de la llei, mentre s’instal·la la neces-
sitat com a excepció, és que s’exerceixi una violència sense llei i amb una 
justificació en el bé comú. 

La pandèmia i les presons

Diversos organismes internacionals han emès recomanacions sobre la 
manera particular d’actuar per a la covid-19 en les institucions de tanca-
ment. S’assumeix que es tracta de persones que tenen gran risc a causa de 
l’amuntegament, les deficients condicions sanitàries, la debilitat dels serveis 
mèdics penitenciaris i el risc d’increment de la violència institucional. 

Seguint la línia de pensament d’Agamben (2004), destaquem un conjunt de 
recomanacions que realitza l’Organització Panamericana de la Salut i l’OMS 
(OPS i OMS, 2020): 

El brot de covid-19 no s’ha d’utilitzar com a justificació per a soscavar l’ad-
herència a tots els principis fonamentals incorporats a les Regles mínimes 
de les Nacions Unides per al tractament dels reclusos (les Regles de Nelson 
Mandela) que inclouen, entre d’altres: Les restriccions mai no han d’equi-
valer a tortures o altres tractes o penes cruels, inhumans o degradants; La 
prohibició de confinament solitari prolongat (és a dir, més de 15 dies conse-
cutius); Les decisions només poden ser preses per professionals de la salut i 
no han de ser ignorades o anul·lades per personal penitenciari no mèdic; Si 
bé, els mitjans de contacte familiar poden estar restringits en casos de cir-
cumstàncies excepcionals, per un període de temps limitat, mai no s’ha de 
prohibir del tot. (p. 7)

L’amuntegament és un problema estructural i una font generadora de vio-
lència institucional a les presons; ha estat denunciat durant dècades per les 
institucions de drets humans i els professionals de l’àmbit penal, tot i que els 
canvis foren escassos i parcials. Actualment, la covid-19 agreuja la situació, 
de manera que la CIDH (2020) ha emès les següents recomanacions.
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Adoptar mesures per a afrontar l’amuntegament de les unitats de privació de 
la llibertat, inclosa la reavaluació dels casos de presó preventiva per identi-
ficar aquells que poden ser convertits en mesures alternatives a la privació 
de la llibertat, donant prioritat a les poblacions amb més risc de salut davant 
d’un eventual contagi de la covid-19, principalment a la gent gran i dones 
embarassades o amb fills lactants. (p. 16)

En la mateixa línia, la CIDH (2020) suggereix que “en els casos de persones 
en situació de risc en context de pandèmia, s’avaluïn les sol·licituds de bene-
ficis carceraris i mesures alternatives a la pena de presó” (p. 16). 

Així mateix, es proposen alternatives per sostenir el contacte de les persones 
privades de llibertat amb els seus familiars, amics i representants legals mi-
tjançant l’ús de tecnologia de videotrucades o altres maneres de virtualitat 
(OPS i OMS, 2020). D’aquesta manera, s’evita d’incrementar els riscos de 
patiment de salut mental ja implícits en l’empresonament en condicions ha-
bituals. 

L’agència de les coses en el model d’educació social en 
les institucions de tancament

L’actualitat de les pràctiques educatives amb adults i adolescents en els con-
textos de tancament es configura com un llindar on no existeix allò que és 
pròpiament humà, sinó un conjunt heterogeni d’híbrids entre allò humà i allò 
tecnològic com ara objectes, coses, materials, materialitats amb capacitat 
d’agència (Lash, 1999; Latour, 2001; 2005; 2013; Silva, 2019). En aquest 
sentit, emprenem un brevíssim recorregut per composicions on estan involu-
crades la capacitat d’agència dels humans i de les coses. Ens proposem una 
reflexió preliminar des d’un camí errant, un intermedi entre l’acció humana 
i els objectes que s’apropien del que fem.

La vida en institucions de tancament produeix efectes subjectius rellevants 
per la interacció perllongada amb una arquitectura opressiva i unes regles 
d’ús de l’espai restringides a la voluntat d’altres (guàrdies, educadors o altres 
professionals que regulen les necessitats biològiques i socials bàsiques. Com 
esmenta Agamben (2011), “tot dispositiu implica un procés de subjectivació 
sense el qual no podria funcionar com a dispositiu de govern, tot i que es 
redueixi a un pur exercici de violència” (p. 261). L’aprenentatge en aquests 
espais està signat per la instal·lació d’un conjunt de pràctiques que enlla-
cen la discrecionalitat i l’aïllament, que produeix efectes de dependència 
institucional (Silva, 2016). Ara bé, com tot dispositiu, té fissures i la seva 
eficàcia no és absoluta, podem trobar una tendència general que s’orienta a 
l’homogeneïtzació de la vivència dels adolescents sostinguda en l’exercici 
d’una autoritat sense regles ni participació dels subjectes. La discrecionalitat 

en l’actuació del món adult és una constant que, a còpia de repetició, va 
impactant en l’experiència dels subjectes. La reixa, la porta, el cadenat, la 
clau, el perimetral, la concertina, les manilles, els grillons actuen sobre el cos 
d’adolescents i adults. 

Sempre hem prestat atenció a l’agència dels humans, des d’allò micro-social 
a les accions dels educadors en la vida quotidiana dels centres, fins a les de-
cisions d’actors polítics que dissenyen les polítiques públiques. No obstant 
això, amb prou feines ens hem ocupat de l’agència de les coses, per pensar 
com i en quina proporció els humans i les coses produeixen l’acció.

L’organització de l’espai, les estructures, les reixes, els llits, les manilles, els 
grillons, els perimetrals i la concertina confirmen una geografia opressiva 
que construeix el món dels adults i els adolescents privats de la seva lliber-
tat. Els objectes que es disposen exerceixen pràctiques de deshumanització. 

L’Arquitectura és el mitjà a través del qual l’home prepara l’ambient per 
convertir-lo en un món –en un món habitable, un món humanitzat, és a dir, un 
món de sentit. L’espai de l’Arquitectura és l’espai del sentit. L’Arquitectura 
prepara l’ambient per constituir-lo com a espai de sentit. (Lewkowicz i 
Sztulwark, 2003, p. 52)

Lewkowizc i Sztulwark (2003) estableixen que l’arquitectura proposa un 
món que duu implícit un projecte que respon a una situació. Un projecte per 
a “transformar la realitat, no en el sentit de com és el món, sinó en el com-
promís de com podrà ser” (Lewkowizc i Sztulwark, 2003, p. 88) El medi 
físic, és a dir, les coses que es fan servir a la presó, crea un món de relacions 
i afectacions en els cossos dels qui són sotmesos a una relació entre la carn 
i el ferro (Netz, 2013).

Entrem en un llindar, un lloc que s’allunya del dualisme cartesià ànima/cos 
que funda la construcció de la modernitat a partir de l’escissió entre natura 
i cultura. El cogito ergo sum (penso, per tant existeixo/penso, per tant, soc) 
subordina allò humà a la raó; es tracta d’una categoria fundant del raciona-
lisme que sustenta la modernitat. En canvi, deambulem per una vora híbrid, 
on allò humà i allò no-humà es posen en acció de manera conjunta, sense 
línies divisòries, impedint-nos distingir amb claredat la seva participació en 
l’agència que produeix l’acció. 

Nosaltres els moderns tanquem els nostres ulls davant la hibridesa de les 
màquines, les tecnologies i altres quasi-objectes, dels “monstres” que es 
produeixen d’aquesta manera. Nosaltres els moderns tendim a classificar-
los amb les categories dualistes convencionals. I no obstant això produïm 
aquests híbrids i aquests monstres a una escala mai abans imaginada. Més en-
cara, les nostres categories dualistes (antihíbrides) han facilitat la producció i 
innovació d’aquests quasi-objectes proliferants. (Lash, 1999, § 4)
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Des de la teoria de l’actor-xarxa es propugna una relació indissoluble entre 
subjectes i objectes. Al respecte, Latour (2005) expressa que “cap ciència de 
l’àmbit social amb prou feines pot iniciar-se si no s’explora primer la qüestió 
de qui i què participa en l’acció, tot i que signifiqui permetre que s’hi incor-
porin elements que, atès que ens manca un terme millor, podríem anomenar 
no-humans” (p. 107). Configuracions híbrides entre subjectes i objectes: 
entre allò humà i allò tecnològic s’hi afegeixen elements per comprendre 
les trames de relació de l’actualitat. El vincle educatiu despullat d’aquestes 
mediacions no-humanes perd potència significant, per tant, hem de repensar, 
explicitar, problematitzar i planificar aquesta estreta relació entre subjectes i 
instruments, gadgets, eines i, fonamentalment, imaginar i predir respecte als 
seus eventuals efectes de realitat.

Les relacions homogeneïtzants que estem instal·lant amb les noves generaci-
ons que pretenen cuidar no estan exemptes d’objectes mediadors, per contra, 
tenen una potència que opera sobre allò real. Si la realitat com a tal no exis-
teix, sinó allò real –un perímetre sinuós que intentem copsar des d’un marc 
teòric determinat–, hem de ser capaços de cartografiar les trames de relació 
entre subjectes i objectes, per “estar preparats per mirar i poder explicar la 
durabilitat i l’extensió de qualsevol interacció” (Latour, 2005, p. 107). El que 
esdevé desafiant i, segurament, generi desassossec, és la configuració d’una 
trama de relacions molt complexa i que no acabem de comprendre del tot. 
Com ressenya Lash (1999):

Latour [...] no entén tant que els objectes hagin estat causats pels subjectes, 
sinó més aviat els veu com a portadors de certes propietats que els subjectes 
tenen. Per a ell, per tant, els objectes tenen agència: no una agència causal 
com en el naturalisme, sinó més aviat el mateix tipus d’agència que els sub-
jectes. (§ 10)

Aquí s’observa un punt clau, ja que els objectes tenen la doble condició 
de ser construïts, mentre construeixen el món. Lash (1999) sosté que “els 
objectes de Latour no només són construïts. En tant que són construïts, ells 
mateixos construeixen. Construeixen per mediació i delegació” (§ 12).

És potent la definició d’acció que ens proposa Latour (2001) quan afirma 
que “l’acció és una propietat d’entitats associades [...]. El fet d’atribuir a un 
actor el paper de primer motor no afebleix de cap manera la necessitat d’una 
composició de forces per explicar l’acció” (p. 217). Com s’ha esmenat en 
paràgrafs anteriors, des de la teoria de l’actor-xarxa es proposa una relació 
indissoluble entre subjectes i objectes. Els híbrids, objectes i subjectes pro-
dueixen accions en un grau que no estem massa disposats a assumir. Conti-
nuem preferint acudir al discurs i al llenguatge com a factors determinants, 
que ho són, però desconeixent els efectes que les coses que construïm pro-
dueixen en la determinació de les pràctiques que podem desenvolupar. I fo-
namentalment, sense reconèixer que aquestes coses –totes les eines peniten-
ciàries en són un bon exemple– duen una capacitat d’agència, una capacitat 

d’acció, una potència desubjectivant radical. Imposant-se davant l’agència 
humana, destituint les decisions i capacitats dels subjectes.

Tot comptat, les pràctiques socioeducatives són acoblaments híbrids entre 
subjectes, objectes, materialitats i discursos. Resta pendent pensar sobre com 
i amb què nuem llaços per compondre pràctiques educatives. És clar que 
trobem en els sentits i els discursos un aspecte central, som subjectes de 
llenguatge, també incloem en l’anàlisi els objectes, les coses, els materials i 
les materialitats que fem servir –mentre ens produeix– per desplegar l’acció, 
ja que les coses, també, ens fan el que som, són part de la nostra existència 
humana.

Els desafiaments (pre) post-pandèmia

Una constant en les pràctiques dels sistemes penals a les nostres contra-
des és la seva capacitat de destrucció dels vincles socials i institucionals 
d’adolescents i adults criminalitzats. Sense aquestes relacions personals, fa-
miliars, socials i institucionals, sense l’accés a l’exercici de drets mitjançant 
polítiques públiques, s’empeny les persones a sostenir condicions de vida i 
relacions conegudes associades al món de la il·legalitat.

En conseqüència, qualsevol proposta socioeducativa que pretengui presentar 
alternatives de canvi dels subjectes haurà d’impactar en alguns dels aspectes 
següents: 

• La posició del subjecte en la seva relació amb allò social. Assumint que el 
canvi de subjecte és efecte del canvi de lloc (Núñez, 1999), l’educació so-
cial haurà de construir una oferta que connecti amb quelcom de l’interès, 
la preferència, el desig o la motivació del subjecte (Silva, 2016b) per 
activar un altre lloc social diferent al d’un pres.

• D’acord amb Brignoni (2012), l’educació “passa per legitimar les aspi-
racions dels subjectes transmetent-los recursos normalitzats per al seu 
assoliment” (p. 46). Per tant, significa un procés d’aprenentatge personal, 
que el connecti amb els seus projectes, que sempre són en relació amb els 
altres. 

• Formar una xarxa és obrir una oportunitat d’aprenentatge i activar els 
vincles amb la vida. Com sosté Deligny (2015), “la xarxa és una manera 
de ser” (p. 10), no és un objecte, una tècnica o una metodologia, o tal ve-
gada tot això, però fonamentalment una manera de relació social. Aques-
ta definició desencadena pràctiques socioeducatives d’activació de vin-
cles i relacions socials per crear condicions on allò humà es faci lloc. 
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• Destituir la violència com a manera de relació social i com a currículum 
de les institucions de tancament. En la majoria de les presons s’ensenya 
la violència (Ruiz i Silva, 2019) com una forma de vincle, com a exer-
cici de poder i com a estratègia de supervivència. Això va en contra de 
totes les finalitats normatives de les presons i fomenta la violència intra 
carcerària i la violència social. Desmuntar les pràctiques de violència 
institucional és una part significativa de la pràctica educativa.
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Educació social i pobresa al Brasil en 
temps de pandèmia

Juliana dos Santos
Santiago Pavani

Priscilla Boschi

Aquest monogràfic té com a objectiu reflexionar sobre l’educació social al Brasil en 
temps de pandèmia de covid-19, que s’imposa al país en un moment polític molt crític, en 
què la pobresa ja augmentava abans de la crisi de salut. Tot i que no s’ocupa només de les 
persones en situació de pobresa, al Brasil, atesa la manca de garantia dels drets bàsics i la 
retracció de les polítiques públiques orientades als drets socials, en els últims anys, aquest 
és un gran i molt important front d’actuació de l’educació social. D’aquesta manera, el 
text és una forma de denunciar la crisi i donar a conèixer necessitats i possibilitats d’acció 
davant la realitat, escenari en el qual l’educació social és, més que mai, necessària.
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Educación social y pobreza en 
Brasil en tiempos de pandemia

Este monográfico tiene como objetivo re-
flexionar sobre la educación social en Brasil 
en tiempos de pandemia de covid-19, que se 
impone en el país en un momento político muy 
crítico, en el que la pobreza estaba aumentan-
do ya antes de la crisis de salud. Aunque no se 
ocupa solamente de las personas en situación 
de pobreza, en Brasil, debido a la falta de ga-
rantía de los derechos básicos y a la retrac-
ción de las políticas públicas orientadas a los 
derechos sociales, en los últimos años, ese es 
un gran y muy importante frente de actuación 
de la educación social. De esta manera, el tex-
to es una forma de denunciar la crisis y dar a 
conocer necesidades y posibilidades de acción 
ante la realidad, escenario en el que la educa-
ción social es, más que nunca, necesaria.

Palabras clave 
Brasil, educación social, pobreza, pandemia de 
covid-19.

Social education and poverty in 
Brazil in time of pandemic

This article reflects on social education in 
Brazil in a time of the COVID-19 pandemic, 
which struck the country at a highly critical 
moment, politically, with poverty already 
increasing before the health crisis began. 
Although the pandemic does not only affect 
people living in poverty in Brazil, in view of 
the lack of guarantees of basic rights and the 
withdrawal of public policies aimed at promo-
ting social rights in recent years, it is a large 
and important field of action for social edu-
cation. Accordingly, the article denounces the 
effects of the crisis and describes the needs 
and possibilities for action in response to the 
situation, a scenario in which social education 
is now, more than ever, necessary.
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y Introducció

L’educació social al Brasil és extremament necessària en el context de la 
pandèmia. Si ja ho era abans, ara que la pobresa i les desigualtats socials 
s’han fet més profundes, ho és molt més. Però és imprescindible dir que no 
ens assola només la pandèmia, sinó també un govern d’extrema dreta, que no 
es preocupa per les condicions de vida de la majoria de la població i que és 
indiferent a les condicions sanitàries i a la salut d’un país amb proporcions 
continentals.

La pandèmia de covid-19 ja suma més de 525 mil morts1 al país (Brasil, 
2020c), i no hi ha un pla de govern que tracti de forma seriosa i responsable 
la situació. Els brasilers que més pateixen les conseqüències d’aquesta crisi 
sanitària són els més pobres. Dades de l’inici de l’aïllament ja apuntaven cap 
a la població més afectada: persones amb baix nivell d’escolaritat, dones, 
afrodescendents i indígenes, amb edat compresa entre els 14 i els 39 anys, 
són els que realitzen més activitats de risc, amb més vulnerabilitat i que més 
han patit amb les mesures d’aïllament, que els han fet perdre la font d’ingres-
sos i el suport de les seves famílies (Komatsu i Menezes-filho, 2020).

De manera que, tot i que l’educació social no s’ocupi només de les persones 
en situació de pobresa, al Brasil, atesa la manca de garantia dels drets bàsics 
i la retracció de les polítiques públiques orientades als drets socials, en els 
últims anys, aquest és un gran i important front d’actuació. Per això, aquest 
manuscrit es proposa reflexionar sobre l’educació social al Brasil en temps 
de pandèmia de covid-19, denunciant el context pandèmic i també anunci-
ant possibilitats per afrontar aquesta situació. Aquest article s’organitza en 
quatre apartats: 1) Introducció; 2) Educació social i pobresa al Brasil; 3) 
Pandèmia: l’aprofundiment de la probresa i el paper de l’educació social; 4) 
Conclusions. Es proposa una discussió teòrica una mica més aprofundida 
sobre la pobresa i les desigualtats socials al Brasil en temps de pandèmia, 
utilitzant dades secundàries d’altres recerques i vivències dels autors com a 
treballadors i investigadors en dos municipis diferents del sud de país, en el 
marc de l’assistència social.

Els resultats apunten que la política pública d’assistència social al Brasil és 
precària davant d’aquesta situació, i els autors denuncien al món una part 
del que s’ha esdevingut al país en aquest moment pandèmic, i també anun-
cien possibilitats per afrontar la situació, com a forma de resistir i lluitar en 
temps difícils, tal com va fer Paulo Freire en denunciar l’educació bancària 
i anunciar noves formes de fer educació, més humanes i més democràtiques 
(Freire, 1987). 

Educació social i pobresa al Brasil

Abans de parlar sobre les intervencions i la importància de l’educació social 
al Brasil, cal fer un breu informe sobre els fets polítics més recents, que 
entenem que han col·laborat a enfortir les desigualtats i injustícies socials al 
nostre país, produint situacions de pobresa i misèria encara més inhumana 
durant la pandèmia de covid-19. El 31 d’agost de 2016, el mandat de la lla-
vors presidenta Dilma Rousseff va ser revocat per un procés de judici polític 
ple d’incongruències i controvèrsies. Cal assenyalar que no s’han presentat 
proves contundents que acreditin els fets d’impropietat administrativa dels 
quals va ser acusada, de manera que, en la seva autodefensa pública al Se-
nat, ella va qualificar el procés de cop d’Estat, interpretació amb què estem 
d’acord.

Després del procés d’impeachment, la destitució de la presidenta Dilma 
Rousseff i la seva sortida del poder, el país va ser dirigit pel seu vicepresi-
dent, Michel Temer. Un dels principals objectius de govern de Michel Temer 
va ser aprovar la PEC 241/2016 (Proposta d’Esmena Constitucional), que 
proposava congelar la despesa pública durant els vint anys següents. La cam-
panya governamental per a l’aprovació de la PAC es va iniciar durant el pro-
cés d’acusació de la presidenta Dilma Rousseff, quan Michel Temer encara 
era president interí, i va acabar victoriosa el 15 de desembre del mateix any, 
quan es va promulgar l’Esmena Constitucional núm. 95. Per promoure els 
interessos dels qui volien reduir el deute públic i encoratjar el sector privat, 
es va bloquejar la inversió estatal en educació, salut, cultura i altres àrees 
vinculades al benestar de la població, fet que va afectar negativament tota 
la població, principalment els col·lectius empobrits socialment i econòmica-
ment (Vairão Junior i Alves, 2017).

A més, a les eleccions del 2018 va guanyar el candidat que expressa més 
fidelment l’extrema dreta neofeixista al país (Boschatti i Behring, 2021), Jair 
Messias Bolsonaro. Des d’aleshores, la reducció esgraonada dels drets so-
cials i de les polítiques públiques ha castigat encara més el poble brasiler. La 
taula següent mostra els impactes en el pressupost federal en algunes de les 
principals àrees de garantia sobre els drets ciutadans des de la promulgació 
de l’Esmena Constitucional núm. 95.
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Taula 1. Valors executats amb el pressupost del Govern Federal (valors en milers de milions de reals)

 2016 2017 2018 2019 2020

Educació 129,6 127,8 114,7 111,8 104,7

Salut 129,3 125,5 133,7 133,9 167,5

Assistència social 96,8 98,1 97,0 102,1 428,2

Cultura 2,5 2,2 2,1 1,6 1,6

Font: Elaboració de les autores amb dades de la plataforma SIGA Brasil.

Com es pot veure a la taula, Educació i Cultura van tenir pèrdues, mentre 
que Salut i Assistència social van rebre més aportacions, tenint en compte 
que en l’últim any tingué un augment fora de la corba a causa de les ajudes 
d’emergència instituïdes per la Llei núm. 13.982/2020. La primera proposta 
del Govern Federal establia quotes de R$200 reals (gairebé 35 dòlars ameri-
cans) per a un estrat social molt restringit. La llei aprovada, una iniciativa de 
l’oposició al govern en el poder legislatiu, amb el suport de la mobilització 
social, va disposar la transferència de tres quotes de R$600 reals mensuals 
a treballadors informals i amb pocs ingressos, microempresaris individu-
als i també a contribuents individuals de l’Institut Nacional de la Seguretat 
Social, amb la intenció de reduir els impactes econòmics provocats per la 
pandèmia de covid-19 (Brasil, 2020). A principis de juliol, el Govern Federal 
va autoritzar dues quotes més i, al setembre, el govern va anunciar el paga-
ment de quatre quotes més, de R$300 reals, fins a finals del 2020, quan es va 
cancel·lar el benefici (Brasil, 2020b). Ja està pendent al Senat una nova PAC 
per estendre l’ajuda d’emergència fins al juny del 2021, tanmateix, el text 
del projecte defineix la flexibilitat de la despesa mínima dels municipis, els 
estats i el Govern Federal en les àrees de salut i educació com a condició per 
a la seva viabilitat, és a dir, totes les entitats federatives estarien habilitades 
per no executar la suma mínima que estableix la llei per a aquestes àrees 
(García i Resende, 2021).

Tornant a l’anàlisi de la taula 1, és important considerar que en les àrees 
on es va produir el manteniment de la suma executada del pressupost, o hi 
va haver un petit augment, també hi va haver un augment en els valors per 
mantenir despeses fixes o realitzar accions bàsiques, un ajust per inflació, la 
qual cosa porta a una reducció de la capacitat per satisfer les demandes de 
la població. 

Fa poc, el Centro de Pesquisas e Estudos de Direito Sanitário (CEPEDISA), 
de la Faculdade de Saúde Pública (FSP) de la Universidade de São Paulo 
(USP), i Conectas Direitos Humanos, van publicar un butlletí titulat Direitos 
na Pandemia: Mapeamento e Análise das Normas Jurídicas de Resposta à 
Covid-19 no Brasil2. S’hi presenta una revisió dels estàndards elaborats pel 
Govern de Jair Messias Bolsonaro relacionats amb la pandèmia de covid-19, 

de gener a desembre de 2020, i relacionant-los amb manifestacions públi-
ques del president o representants governamentals, oficials o no, i publicitat 
governamental. La conclusió de l’anàlisi presentada al butlletí és que “no hi 
ha incompetència ni negligència per part del Govern Federal, [sinó] l’exis-
tència d’una estratègia institucional per a la propagació del virus, impulsada 
pel Govern Federal sota el lideratge del president de la República” amb una 
concentració d’atacs a grups políticament minoritaris, com els pobles indíge-
nes i la població més empobrida (Asano et al., 2021, p. 7, traducció pròpia).

Entre els actes del butlletí esmentat podem destacar l’insistent discurs de 
minimització i negació de la crisi sanitària i els perills reals de la malaltia; la 
defensa de l’ús de cloroquina i altres drogues com a tractament preventiu o 
precoç, sense cap evidència científica; el canvi constant de ministres i altres 
posicions estratègiques del govern per desacords ideològics, reemplaçats, 
generalment, per generals de les Forces Armades; de tots els canvis, el més 
greu fou el de dos ministres de Salut; nombroses declaracions irrespectuo-
ses per a les víctimes i les seves famílies; lluita de poder amb governadors 
dels estats i alcaldes; intent d’encobrir dades oficials de salut i confondre 
opinions; vetos a mesures bàsiques d’aïllament social i seguretat sanitària 
guiades per l’Organització Mundial de la Salut (OMS); difusió d’informació 
falsa o dubtosa sobre l’efectivitat de les vacunes i actes d’obstrucció a la 
logística efectiva per a la seva adquisició, distribució i aplicació; atacs i des-
prestigi de la premsa nacional. Tots aquests fets relatats fins ara, en to de de-
núncia, corroboren el que s’expressa a l’inici d’aquest article. No només ens 
afecta la crisi sanitària de la pandèmia de covid-19, sinó també la pobresa, la 
misèria i l’extermini de la població més empobrida, que és un programa de 
govern implementat per Jair Messias Bolsonaro i els seus seguidors.

També hem d’esmentar que l’educació social al Brasil està organitzada, de 
forma institucional, principalment a través de la política d’assistència so-
cial, que cerca promoure, garantir i defensar els drets de totes les perso-
nes. Per comprendre de forma contextualitzada com esdevé l’educació social 
al Brasil, o almenys gran part dels serveis que es duen a terme en l’àmbit de 
l’assistència, parlarem breument sobre aquesta política.

L’educació social no es dona exclusivament en l’àmbit de la política 
d’assistència social, atès que les polítiques de seguretat, educació, salut, cul-
tura i lleure també ofereixen serveis o desenvolupen programes i projectes 
que poden ser considerats com a educació social. En aquests casos els ser-
veis són més puntuals, regionalitzats o escassos, però no menys importants. 

Fins aquí, hem caracteritzat l’educació social en el context brasiler com a 
pràctiques educatives institucionalitzades, amb intencionalitat pedagògica, 
que col·loquen al centre els processos d’ensenyament i aprenentatge, i que 
es desenvolupen presencialment amb poblacions que es troben davant del 
risc de o en situació de violació de drets. El propòsit que persegueixen és el 
de promoure el desenvolupament integral, la promoció, defensa i garantia 
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dels drets i l’accés a les oportunitats de les persones a les quals serveix, res-
pectant la seva capacitat de decidir per si mateixes i de pensar sobre la seva 
acció en el món (Rocha, 2020)3. 

En el marc de l’assistència social, paga la pena esmentar que el Sistema 
Únic d’Assistència Social (SUAS) del Brasil fou creat el 2005, per formar 
el trípode de la seguretat social, juntament amb la salut i el benestar social, 
amb la funció de regular i organitzar les accions d’assistència social al ter-
ritori nacional. El SUAS ofereix serveis, programes, projectes i ajudes a la 
població que els necessiti (Brasil, 2005).

El SUAS és un sistema ampli que ofereix a la població una gran varietat 
de serveis. Molts d’aquests serveis oferts preveuen la figura ocupacional de 
l’educador social en els seus equips de treball. Segons les dades del Cens 
SUAS 2018 (Brasil, 2019), educadors socials és la categoria ocupacional 
més gran del Sistema Únic d’Assistència Social. Així, entenem que l’edu-
cació social és una part integrant i fonamental en l’execució de la política 
pública d’assistència social al Brasil4. És precisament per aquest vincle amb 
l’assistència social i per la història de desenvolupament i desigualtats socials 
del país, que l’educació social encara té gran part de les seves accions enfo-
cades a les situacions de vulneració i risc de la seva població.

Són cinc els principals serveis de l’educació social en la política d’assistèn-
cia social (Brasil, 2009), que ja estan organitzats i en els quals la llei preveu 
la participació de l’educador social o professional equivalent.

Taula 2. Serveis oferts en l’assistència social en els quals es preveu la figura ocupacional 
d’educadors socials

Nom del servei Públic-objectiu Descripció breu

Serviço de Convivência e 
Fortalecimento de Vínculos

Infants, adolescents, joves, 
adults i gent gran en situació de 
vulneració.

Ofereix un espai de protecció 
i convivència durant una part 
del dia. Té com a principal 
objectiu enfortir vincles familiars i 
comunitaris i promoure, garantir i 
defensar drets.

Acolhimento Institucional

Infants, adolescents i persones 
amb discapacitat de famílies que 
han perdut la custòdia o que no 
tenen família.

Espais destinats a habitatges 
temporals. L’objectiu és fer 
possible, en el menor temps 
possible, un retorn segur a la vida 
familiar, principalment en la família 
d’origen i, excepcionalment, en 
una família substituta.

Serviço Especializado de 
Abordagem Social

Persones en situació de treball 
infantil, explotació sexual infantil i 
adolescent, persones en situació 
de sensellarisme, drogoaddicció, 
entre d’altres.

Prestar atenció bàsica i immediata 
a les persones, amb la finalitat de 
promoure l’accés a la xarxa de 
serveis d’assistència social, salut, 
educació, entre d’altres polítiques 
públiques, per garantir els seus 
drets.

Socioeducação Infants i adolescents en conflicte 
amb la llei.

Atén persones, especialment 
joves, en situacions de conflicte 
amb la llei, restricció o privació 
de llibertat, amb el propòsit de 
desenvolupar processos educatius 
per a la “reintegració” social.

Aprendizagem Socioprofissional Adolescents i joves.

Ofereix a les persones una 
formació inicial per al món laboral, 
però amb una mirada àmplia 
que ha de preocupar-se pel 
desenvolupament social i ciutadà 
del subjecte.

Font: Elaboració de les autores amb dades del SUAS i de la Tipificação Nacional dos Serviços Socioassistenciais 
del país (Brasil, 2009).

El Sistema Únic d’Assistència Social s’organitza a través de nombroses 
normatives. Una d’elles, la Norma Operativa Bàsica de Recursos Humans 
del Sistema Únic d’Assistència Social (NOB-RH/SUAS), s’encarrega dels 
principals punts de la gestió pública i proposa mecanismes regulatoris per 
a la relació entre gestors, treballadors i prestadors de serveis d’assistència, 
presentant, a aquest efecte, les primeres directrius de la política de gestió del 
treball (Brasil, 2006). Aquest document preveu, en el seu marc funcional, 
la presència de l’educador social, al qual anomena també orientador social, 
per a l’execució de l’educació social, a més d’altres professionals com ara 
treballadors socials, psicòlegs, entre d’altres.

Mentrestant, és possible veure que alguns dels municipis, que són els res-
ponsables de l’execució de les ofertes previstes a la llei, no aconsegueixen 
tenir el nombre de professionals necessaris als equips. Tampoc no existeix, 
en alguns municipis, el lloc de l’educador social en la plantilla professional, 
fet que impossibilita la realització d’un concurs públic per a la contractació 
de professionals per a aquesta funció. Però en lloc d’avançar cap a la im-
plementació d’aquesta política, que és relativament nova i encara requereix 
molt treball perquè es pugui fer efectiva, presenciem el desmantellament del 
poc que es va construir.

Per exemple, en molts municipis al llarg del país, els que executen els ser-
veis d’assistència social, en aquest cas de l’educació social, són entitats sub-
contractades pel poder públic, que aleshores ha de fiscalitzar els serveis. La 
subcontractació dels serveis bàsics ha estat una pràctica comuna al país, i ha 
crescut molt. Això significa la precarització dels serveis i de les condicions 
de treball dels educadors socials.
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Pandèmia: l’aprofundiment de la pobresa i el 
paper de l’educació social

Per parlar de l’aprofundiment de la pobresa i les desigualtats socials al Brasil 
en aquest moment de pandèmia, utilitzarem com a exemple les vivències 
que hem tingut com a treballadors i investigadors de l’educació social en dos 
municipis diferents del sud del país. És important esmentar que la situació 
és molt similar en gran part de les alcaldies, amb les quals tenim contacte a 
través d’investigadors i treballadors associats. 

Un dels municipis, capital d’una de les vint-i-set unitats federatives (estats) 
del país, amb una població propera als 1.488.200 habitants, té les activitats 
de l’educació social en l’àmbit de l’assistència social executades per institu-
cions subcontractades. L’altre municipi forma part de la regió metropolitana 
de la capital, amb una població de 139 mil habitants, i els que realitzen els 
serveis d’assistència social són treballadors del municipi, seleccionats per 
concursos públics, però el nombre d’empleats ni tan sols arriba a la meitat 
del personal que preveu el marc funcional de la política d’assistència social 
per al nombre d’habitants del municipi.

En el cas del primer municipi, la capital, els serveis es veuen afectats per 
la transferència insuficient de fons, que es tradueix en baixos salaris per als 
educadors socials, estructures precàries, pocs recursos per a materials, difi-
cultat per a la continuïtat dels serveis de manera bona i eficient. Durant la 
pandèmia, va comportar la suspensió de serveis de l’educació social com, 
per exemple, Serviço de Convivência e Fortalecimento de Vínculos, un espai 
de protecció essencial en les comunitats, on als infants i adolescents se’ls 
garantia almenys un àpat al dia. La gestió pública va suspendre els contrac-
tes amb les entitats subcontractades que executaven aquest servei, adduint 
la necessitat de retallar despeses i la impossibilitat d’atendre grups a causa 
de l’aïllament.

Qüestionem: no seria responsabilitat de la gestió pública i paper de l’edu-
cació social garantir, en el moment de crisi, els drets fonamentals com ara 
l’alimentació? Actualment, el desmantellament i la fragilitat de l’organitza-
ció pública per a l’execució de l’educació social es fan més explícits per la 
forta pèrdua de drets ja conquerits.

En el segon municipi esmentat, la manca de personal suficient per als serveis 
és una qüestió important, i encara més actualment. En general, la insuficièn-
cia d’empleats ja és un obstacle per a la qualitat, ja que moltes vegades la 
gestió busca persones amb llocs de confiança per complementar els marcs 
funcionals, la qual cosa dificulta la continuïtat i la qualitat de les accions. El 
que ja era complicat abans de la pandèmia, ara s’agreuja. Molts empleats 
resten fora de la feina per condicions de salut i els equips, que ja eren petits i 
insuficients, ara estan encara més sobrecarregats, i la població, menys assis-
tida quan més ho necessita.

El desemparament i patiment de la població més pobra és un fet. Són els més 
afectats, són els que “no tenen condicions adequades de sanejament i mitjans 
de prevenció”, són els que no van tenir oportunitat de treballar des de casa, ja 
que mai no es va produir el tancament total dels comerços, fàbriques i altres 
serveis no essencials, molts mai no van estar, de fet, en aïllament, i l’atur, 
que creix al país, no ho va permetre (Boschetti i Behring, 2021, p. 76). 

En aquest context hem pogut constatar, des d’abans de l’inici de la pandèmia 
i de l’aïllament, el creixement del nombre de famílies que han necessitat els 
serveis d’assistència social i educació social, així com el creixement de la 
població sense llar als grans centres. Això s’intensifica més que mai amb la 
pandèmia. Encara hi ha famílies que mai abans no havien necessitat recórrer 
a l’assistència social i ara sí que els cal, cosa que mostra que la pobresa s’ha 
fet més profunda al país (Fogliatto, 2020; Mendonça i Sampaio, 2020; Bo-
fill, 2020; Prefeitura Municipal de Canoas, 2020).

En aquest sentit, el Decret Federal núm. 10.282, de 20 de març de 2020, va 
destacar la inclusió de la política d’assistència social com un servei públic 
essencial a la població. També destaquem la Portaria (Ordenança) núm. 100, 
de 14 de juliol de 2020 (Brasil, 2020e), que aprova les recomanacions per al 
funcionament de la xarxa assistencial de Protecció Social Bàsica i Protecció 
Social Especial. Promulgada per a assegurar el manteniment de la prestació 
d’atenció a la població en els diferents escenaris epidemiològics de la pandè-
mia provocada pel nou Coronavirus - covid-19, no va impedir el tancament 
d’alguns dels seus serveis durant la pandèmia o l’acomiadament de gran part 
dels educadors socials en el primer municipi esmentat, per exemple. 

En el segon municipi, alguns equips o espais han estat tancats a causa de 
la desocupació de treballadors que pertanyen al grup de risc i també com a 
forma de reduir el nombre de persones dins dels espais. No obstant això, el 
nombre de persones que necessiten els serveis va créixer exponencialment, 
la qual cosa va produir una equació difícil de resoldre sense un pla estratègic.

D’acord amb la Resolució núm. 1, del Consell Nacional d’Assistència Soci-
al, de 21 de febrer de 2013 (Brasil, 2013), el ja esmentat Serviço de Convi-
vência e Fortalecimento de Vínculos, en el marc de la política d’assistència 
social del país, té la prerrogativa d’incloure com a usuaris, de forma priori-
tària, persones que viuen situacions d’aïllament, treball infantil, violència i/o 
negligència, infants o adolescents fora de l’escola i persones en situació de 
sensellarisme, entre d’altres. Amb la suspensió de les activitats presencials, 
la situació dels espais, sense estructura adequada per a realitzar-hi reunions 
virtuals, i la condició de les famílies, que no tenen accés a Internet, entre 
d’altres eines, esdevé un gran repte complir amb el propòsit d’enfortir els 
vincles sociocomunitaris i familiars, més enllà de les qüestions de protecció 
i alimentació, també molt afectades.
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En els casos dels serveis adreçats a la formació inicial per al treball oferts 
a la població vulnerable o en risc, gran part dels equips, en els diferents 
municipis, desenvolupa les seves activitats, de forma virtual, com pot. Els 
contactes s’han fet per telèfon: videotrucades, WhatsApp, missatges, entre 
d’altres, amb la prioritat de mantenir el vincle, orientar els joves per accedir 
a ajudes del govern, prestar l’atenció necessària a les famílies i, sempre que 
ha estat possible, desenvolupar els aprenentatges previstos en els programes. 

En general, s’han publicat nombrosos documents per a l’organització dels 
serveis assistencials, principalment amb un enfocament en la introducció 
de recursos tecnològics per a l’accés a les famílies, amb la intenció de no 
interrompre els llaços creats amb la població atesa, com ara la Portaria (Or-
denança) núm. 337, de 24 de març de 2020 (Brasil, 2020d), que orienta l’or-
ganització de dos serveis de forma remota i preveu la suspensió dels grups 
d’activitats, entre d’altres mesures. No obstant això, l’accés a aquests recur-
sos sovint és precari o no existeix, fet que obstaculitza la prestació de serveis 
a les comunitats més necessitades.

Al Brasil, tot i que el 74% de la població té accés a Internet (77% de la 
població urbana i 53% de la població rural), un estudi recent confirma que 
la pandèmia de covid-19 va fer més evident l’exclusió digital d’una part sig-
nificativa de la població brasilera, perquè ha assenyalat que “l’ús d’Internet 
exclusivament per telèfon mòbil, [predominant en les classes C i DE], per 
exemple, s’associa amb un menor ús de les oportunitats en línia, incloses 
les activitats culturals, la recerca escolar, l’educació a distància, el treball a 
distància i l’ús del govern electrònic” (Comitê Gestor da Internet no Brasil 
[CGI.BR], 2020, p. 3). Amb tot, segons la recerca, dels 47 milions de per-
sones sense accés a Internet al Brasil, 45 milions pertanyen a les classes C 
i DE. L’accés a Internet exclusivament a través del telèfon mòbil també és 
més elevat entre la població negra i parda. A banda del tipus de dispositiu 
utilitzat, factors com la classe social, els ingressos familiars, el nivell edu-
catiu i la qualitat de l’accés a la xarxa enforteixen les desigualtats digitals i 
redueixen el potencial d’ús d’Internet per part de la població brasilera més 
empobrida (Comitê Gestor da Internet no Brasil, 2020). Mentrestant, s’han 
desenvolupat algunes accions en aliança entre ens governamentals, societat 
civil i entitats privades, principalment pel que fa a la donació d’aliments, ar-
ticles d’higiene i neteja i màscares protectores. Accions que esdevenen més 
importants davant l’absència recurrent de l’Estat. És necessària la inversió 
en polítiques públiques, mitjançant el cofinançament d’accions d’assistència 
social destinades a fer front a la situació d’emergència i garantir l’accés a 
drets.

Així, és possible destacar accions realitzades a la capital i en ciutats de la 
regió metropolitana, com ara les següents:

• L’acord per acollir dones en situació de risc i violència agreujada per 
la situació d’aïllament derivada de la pandèmia (Comunicação Social 
PMSS, 2020).

• L’organització d’espais d’emergència per a acolliment de la població en 
situació de sensellarisme, en pistes esportives cobertes, per passar la nit 
i accedir a alimentació, amb acompanyament d’un equip multiprofessio-
nal (Comunicação Social PMSS, 2020).

• L’ampliació del nombre de famílies per al servei Família Acolhedora (fa-
mília acollidora), per tal de disminuir el nombre d’infants i adolescents 
en institucions (Comunicação Social PMSS, 2020b).

• La distribució d’auxili d’emergència per a desplaçament en ocasions 
d’emergència de salut, oportunitats laborals o la recollida de donacions 
(Mobilidade Porto Alegre, 2020).

• La creació del Fundo das Mulheres POA (fons per a dones), amb la finali-
tat d’ajudar les dones, mares responsables de la llar, que amb la pandèmia 
van perdre les fonts d’ingressos (Dias, 2021). 

• La donació de més de 800 tones d’aliments sense pesticides pel Movi-
mento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) al sud del país (Co-
municação do MST, 2020).

• El programa PopRua-RS, creat el desembre de 2020 per la Secretaria de 
Trabalho e Assistência Social del Govern de l’Estat de Rio Grande do 
Sul, executat per institució subcontractada en associació amb el govern, 
presta atenció a persones en situació de sensellarisme. Lliura viandes 
i equips de protecció personal i ofereix un espai perquè facin higiene 
personal i dutxa. També adreça les persones a altres serveis de la xarxa 
d’atenció pública, com ara atenció a la salut, allotjament a les nits, tre-
ball, drets humans (Farias, 2021).

• La Casa de Cultura do Hip-hop, a la regió metropolitana de la capital, 
Porto Alegre, va distribuir més de quaranta tones d’aliments no peribles 
a la població de la regió (Secretaria de Justiça, cidadania e direitos huma-
nos do RS, 2020).

• Coletivo Ponte Restinga (Ponto Organizado Nas Transformações Eman-
cipatórias), una iniciativa implementada per i a les perifèries de Porto 
Alegre durant el període de la pandèmia de covid-19, que té com a objec-
tiu impactar a les noves generacions mitjançant una eina de comunicació 
comunitària, promovent l’educació popular, col·lectiva, en construcció i 
el pensament crític (Feijó, 2020). 

• El col·lectiu A Periferia Move o Mundo, una iniciativa idealitzada i coor-
dinada per un educador social que, en aliança amb una cadena de super-
mercats local i la plataforma ECOFY, recull aliments i roba, i ja ha atès 
famílies de diverses ciutats de la regió metropolitana de Porto Alegre i 
fins i tot fora de l’estat, com per exemple a São Paulo (Soares, 2020).
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Conclusions

La pandèmia de covid-19 ja troba la població brasilera en una situació pre-
cària, amb altes taxes d’atur i retallades significatives en les inversions en 
polítiques socials (Wernek i Carvalho, 2020). En aquest context, els serveis 
d’assistència social sobretot es van reduir a la prestació d’ajudes eventuals 
a la població, principalment les relacionades amb l’alimentació, per tal 
d’alleugerir els efectes econòmics de la pandèmia per a les famílies, això en 
els municipis en què els serveis els realitzen les entitats públiques. En molts 
dels casos, en els quals els serveis són realitzats per entitats subcontractades, 
com a la capital que fem servir com a exemple, els contractes foren suspe-
sos, igual que els fons, deixant la població desatesa i dependent d’iniciatives 
particulars d’activisme de la societat civil per obtenir el mínim: aliments.

Aquestes iniciatives aïllades i individuals, per part de la població, han fun-
cionat com a formes de caritat o de solidaritat. Són de gran valor, però són 
insuficients. En són exemples les iniciatives publicades a la guia Prácticas 
comunitarias para afrontar el covid-19: 26 casos en Iberoamérica, Estados 
Unidos y Canadá (Del Pozo Serrano, 2020) i les esmentades anteriorment.

Aquí volem demostrar, tant com puguem i fent servir informació pública 
divulgada, que la política pública d’assistència social al Brasil, en la qual 
s’institucionalitzen les experiències més nombroses i expressives d’educa-
ció social al país, és precària, però s’hi ha fet esforços. Cal fer un reconei-
xement als treballadors, especialment als educadors socials, que no es van 
aturar ni un sol dia, molts d’ells viatjant en autobús, arriscant la pròpia vida 
per mantenir en funcionament els serveis d’assistència social i la mínima ga-
rantia de drets de la població més afectada per tots els mals de la pandèmia.

A més, volem esmentar la importància d’enfortir els òrgans de control social 
com els consells municipals, que són responsables de supervisar, avaluar i 
inspeccionar els serveis, programes i ajudes d’assistència social que ofe-
reixen a la població els organismes públics, essent espais de diàleg entre la 
població i els treballadors amb òrgans de gestió (Machado, 2012). 

És urgent que la gestió pública assumeixi la seva responsabilitat de garantir 
una vida digna per a la població més pobra, que està més carregada d’impos-
tos, inflació i atur. Finalment, volem destacar que, malgrat totes les dificul-
tats, totes les pors i el desemparament, el poble continua i l’educació social 
és necessària per resistir i per a la reconstrucció del país quan arribi l’hora. 
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vid-19 al Brasil.
3 És important parar atenció sobre una característica d’aquesta definició d’educació social 

amb la qual treballem, ja que farà una distinció que no s’ha expressat els treballs publicats 
fins ara: la institucionalització. Argumentem que educació social i educació popular no 
són sinònims ni tampoc l’una és expressió de l’altra. En el context actual, de lluita pel 
reconeixement de la pràctica de l’educació social com a professió al Brasil, l’entenem 
com una pràctica ocupacional crítica, inserida en les relacions laborals formals del 
sistema capitalista. Es tracta, per tant, d’una identitat ocupacional en el món laboral. Però 
l’educació popular s’entén com una perspectiva educativa que incorpora conceptes del 
món i principis ètics d’acció que poden orientar moltes pràctiques ocupacionals, inclosa 
l’educació social. És una identitat política del món i de la vida. Aquestes dues identitats 
es poden superposar en la mateixa persona, però això no passa de manera automàtica 
ni obligatòria. Tal com ho entenem, no tota pràctica d’educació social serà una pràctica 
d’educació popular, i viceversa. No obstant això, també entenem i defensem que una 
pràctica d’educació social que pren els principis de l’educació popular basats en Freire com 
a fonament teòrico-pràctic i ètic tendeix a enfortir tots dos camps i identitats.

4 No comprenem ni tampoc defensem que aquest sigui l’únic espai de treball d’educadors 
socials al país, però destaquem la importància d’aquests treballadors en l’execució de les 
polítiques públiques d’assistència social al Brasil.

A Mèxic, el 63% de les nenes i els nens menors de quatre anys que no estan escolaritzats 
són atesos pel Consell Nacional de Foment Educatiu (CONAFE). El CONAFE dissenya 
i implementa estratègies per garantir el dret a l’educació de nenes i nens que viuen en 
zones de pobresa, de difícil accés i amb molts retards. La seva principal estratègia socio-
educativa consisteix a realitzar dues sessions setmanals (de dues hores cadascuna) on una 
educadora social, que al CONAFE anomenen promotora educativa, organitza activitats 
diverses per a les mares i les seves filles i fills per millorar les pràctiques de criança. A 
causa de la pandèmia, les promotores i les famílies que atenen han hagut de modificar les 
seves pràctiques habituals. Així, ens plantegem descriure els recursos, usos de les TIC i 
factors d’enfortiment de les pràctiques de les promotores sorgides durant la pandèmia de 
la covid-19. Entrevistem cinc promotores i fem servir l’ATLAS.ti per elaborar una sèrie 
de xarxes semàntiques. Concloem que les promotores tenen una voluntat de continuar que 
expressen en les seves accions adaptatives apuntalades per l’ús de les TIC i el canvi d’una 
atenció grupal a una atenció personal carregada d’optimisme i afectes positius.

Paraules clau
Petita infància, TIC, covid-19, xarxes semàntiques, estratègies socioeducatives.
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Recursos, usos de las TIC y fortale-
cimiento de las educadoras sociales 
durante la pandemia de la covid-19 
en zonas rurales de Puebla, México

En México, el 63% de las niñas y los niños menores 
de cuatro años que no están escolarizados son aten-
didos por el Consejo Nacional de Fomento Educa-
tivo (CONAFE). CONAFE diseña e implementa es-
trategias para garantizar el derecho a la educación 
de niñas y niños que viven en zonas de pobreza, de 
difícil acceso y de alto rezago. Su principal estrate-
gia socioeducativa consiste en realizar dos sesiones 
semanales (de dos horas cada una) donde una edu-
cadora social, que en el CONAFE llaman promotora 
educativa, organiza actividades diversas para las 
madres y sus hijas e hijos para mejorar las prácticas 
de crianza. Debido a la pandemia, las promotoras y 
las familias que atienden han tenido que modificar 
sus prácticas habituales. Así, nos planteamos descri-
bir los recursos, usos de las TIC y factores de fortale-
cimiento de las prácticas de las promotoras surgidas 
durante la pandemia de la covid-19. Entrevistamos a 
cinco promotoras y usamos el ATLAS.ti para elabo-
rar una serie de redes semánticas. Concluimos que 
las promotoras tienen una voluntad de continuar que 
expresan en sus acciones adaptativas apuntaladas 
por el uso de las TIC y el cambio de una atención 
grupal a una atención personal cargada de optimis-
mo y afectos positivos.

Palabras clave 
Primera infancia, TIC, covid-19, redes semánticas, 
estrategias socioeducativas

Resources, uses of ICT and stren-
gthening the role of social educators 
during the COVID-19 pandemic in 
rural areas of Puebla, Mexico

In Mexico, 63% of children under the age of four not 
in school are cared for by CONAFE, the National 
Council for the Promotion of Education. CONAFE 
designs and implements strategies to guarantee the 
right to education of girls and boys living in areas of 
poverty that are difficult to access and suffer many 
shortcomings. Its main socio-educational strategy 
is based on two weekly two-hour sessions at which 
social educators (known as educational promoters 
by CONAFE) organize various activities for mothers 
and their children aimed at improving parenting 
practices. However, the pandemic forced these pro-
moters and the families they serve to change their 
usual practices. In view of this, we decided to des-
cribe the resources, uses of ICT and factors that can 
strengthen the practices of educational promoters 
and which have emerged during the COVID-19 pan-
demic. We interviewed five educational promoters 
and used ATLAS.ti to develop a series of semantic 
networks. We conclude that promoters are keen to 
continue their work, which takes the form of adapti-
ve actions backed up by the use of ICT and the shift 
from group attention to personal attention charged 
with optimism and positive affection.
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Early childhood, ICT, COVID-19, semantic net-
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y Introducció

Mèxic és la segona economia d’Amèrica Llatina i la quinzena del món. Tan-
mateix, també és un dels països amb més desigualtat, és a dir, Mèxic ocupa 
el segon lloc dels països de l’OCDE. En un context divers, desigual i frag-
mentat com el mexicà, garantir la igualtat d’oportunitats des del naixement 
significa garantir la justícia social (Villaseñor Palma, 2019). 

Des de la signatura de la Convenció sobre els Drets de l’Infant el 1989, 
Mèxic ha fet grans avenços en matèria de protecció i desenvolupament de la 
infància. Aquest compromís fou ratificat el 2014 amb la promulgació de la 
Llei General dels Drets de Nenes, Nens i Adolescents (Honorable Congrés 
de la Unió, 4 de desembre de 2014) i, recentment, amb la publicació de 
l’Estratègia Nacional d’Atenció a la Petita Infància, la qual defineix el paper 
de l’Estat en la generació de condicions que possibilitin a les persones viure 
en millors condicions. En aquest sentit, “l’atenció a la petita infància serà la 
base per a la construcció d’un país millor i una societat millor” (Govern de 
Mèxic, 2 de març de 2020, p. 5).

A Mèxic, l’atenció a la petita infància es materialitza en diferents programes 
i estratègies. Una de les més importants és l’educació inicial, la qual, segons 
estableix la Llei General d’Educació (Honorable Congrés de la Unió, 19 de 
gener de 2018), té com a propòsit “afavorir el desenvolupament físic, cog-
nitiu, afectiu i social dels menors de quatre anys d’edat. Inclou orientació a 
pares de família o tutors per a l’educació de les seves filles, fills o pupils” 
(Article 40). L’educació inicial s’ofereix a través de tres modalitats: escola-
ritzada, semi-escolaritzada i no escolaritzada. Segons les dades estadístiques 
més recents, id est, de 2013, la cobertura d’educació inicial equivalia amb 
prou feines al 12,2% (1.018.038) del total d’infants en aquest rang d’edat, 
dels quals gairebé el 63% eren atesos a través de la modalitat no escolaritza-
da oferta pel Consell Nacional de Foment Educatiu (CONAFE). 

El CONAFE és un organisme descentralitzat de l’Administració Públi-
ca Federal coordinat per la Secretaria d’Educació Pública. El propòsit del 
CONAFE és dissenyar i implementar estratègies que facin efectiu el dret a 
l’educació d’infants que viuen en zones de pobresa, de difícil accés i amb 
molts retards. Des del 1992, el CONAFE brinda serveis d’educació inicial 
no escolaritzada a infants menors de quatre anys d’edat, juntament amb els 
seus pares i/o cuidadors, així com a dones embarassades. Actualment, atén a 
través de 2.367 serveis amb 2.367 promotores un total de 31.014 infants. Les 
estratègies del CONAFE persegueixen afavorir el desenvolupament integral 
dels infants enriquint les pràctiques de criança de les seves famílies, dels 
agents educatius i d’altres membres de la comunitat que intervenen en la 
vida dels menors. La principal estratègia socioeducativa consisteix a fer dues 
sessions setmanals (de dues hores cadascuna) on una promotora educativa 
organitza activitats diverses per a les mares i les seves filles i fills amb la 

finalitat de millorar les pràctiques de criança. En general, la promoció edu-
cativa està a càrrec d’una dona, que sol viure a la mateixa comunitat. El 
CONAFE la capacita i la dota d’alguns materials per a complir les seves 
funcions. A més de les sessions, el model educatiu proposa dur a terme altres 
accions com visites domiciliàries i estratègies de difusió i divulgació en la 
comunitat, tanmateix, poques vegades es duen a terme. 

A causa de la pandèmia, les promotores i les famílies que atenen han hagut 
de modificar les seves pràctiques habituals. Atesa la importància de la tas-
ca que realitza el CONAFE des de fa ja més de cinc lustres, reconcentrat 
en el compromís d’aquestes educadores socials, ens plantegem com a ob-
jectiu descriure els recursos, usos de les TIC i factors d’enfortiment de les 
pràctiques de les promotores educatives sorgides a propòsit de les mesures 
preses pel CONAFE per disminuir els riscos produïts per la pandèmia de la 
covid-19. 

Educació social, pandèmia i ús de les TIC

Moltes educadores socials i molts educadors socials tàcitament o explíci-
tament assumeixen que l’efectivitat del seu treball depèn en gran mesura 
del contacte personal. Fins i tot consideren que cap forma de comunicació 
basada en Internet és capaç de reemplaçar les trobades cara a cara entre les 
educadores i educadors socials i els membres de les comunitats (Csoba i 
Diebel, 2020). La pandèmia de covid-19 ha posat en dubte aquestes assump-
cions i aquestes treballadores i treballadors de l’àmbit social, volent-ho o 
sense voler, s’han hagut d’adaptar al contacte mediat per algun representant 
artefactual de les TIC. En aquest apartat parlarem d’alguns factors que, se-
gons la literatura publicada l’any 2020, han resultat rellevants per entendre 
i suportar aquest esdeveniment-món que, sobtadament i sense ànims d’exa-
gerar, està canviant la nostra manera de veure el que és humà. En paraules 
de Serres (1991, p. 16), “bruscament, un objecte local, la natura, sobre el 
qual un subjecte, tan sols parcial, podia actuar, es converteix en un objecte 
global, el Planeta-Terra, sobre el qual un nou subjecte total, la humanitat, 
s’afanya”. Serres parlava en termes ecològics, però el seu raonament encaixa 
perfectament en la contingència epidemiològica que ara afrontem.

Malgrat que l’alternativa proposada per pal·liar els estralls relacionals de 
la pandèmia ha estat recórrer i emprar les TIC, el seu ús encara no està del 
tot consolidat o no passa de ser una eina relativament marginal o subsidià-
ria d’altres que tenen a veure amb la interacció basada en la presència fí-
sica. Això és degut, en part, a certes mancances. Segons Martínez-Pérez i 
Lezcano-Barbero (2020), les educadores socials i els educadors socials no 
tenen dispositius o no han desenvolupat les competències digitals necessà-
ries per utilitzar totalment les TIC. Aquests mateixos autors assenyalen que 
aquest hiat digital és fruit de les condicions socioeconòmiques que impe-
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deixen a les educadores socials i als educadors socials fer-se amb aparells o 
formar-se per a emprar-los de manera òptima. Curiosament, Martínez-Pérez 
i Lezcano-Barber (2020) van trobar que aquesta dificultat no només la pa-
teixen les educadores socials i els educadors socials, també nenes, nens i 
adolescents han mostrat tenir problemes en l’ús de les TIC. Era fàcil suposar 
que els anomenats “nadius digitals” fluirien amb el canvi d’un ambient físic 
a un de virtual, perquè estaven habituats a fer servir dispositius electrònics, 
programes, aplicacions, etc., però no ha estat així. Les i els joves pot ser que 
siguin experts en l’ús d’alguns d’aquests elements, però això no vol dir que 
aconsegueixin transferir aquesta habilitat a l’ús de qualsevol altra eina digi-
tal sense cap mena d’ajuda.

A propòsit d’això, no es tracta només d’un assumpte pragmàtic, és a dir, tenir 
o no tenir artefactes o recursos; saber o no saber emprar-los. La pandèmia 
ha posat en evidència una sèrie de desigualtats que exigeixen ésser ateses. El 
canvi a l’educació a distància, sigui social o no, ha estat tractat com un as-
sumpte tècnic sense atenció explícita a l’efecte de segregació de les famílies 
pobres sense accés a Internet, a les necessitats especials dels infants en edat 
preescolar i les persones amb discapacitats els cuidadors de les quals ara 
escassament reben ajuda externa (Aluffi Pentini i Lorenz, 2020). La crida a 
romandre a casa, amb tots els beneficis que implica en termes de contenció 
dels contagis, revela si n’estan, de dividides i desiguals, moltes societats, 
sobretot a Amèrica Llatina. Segons Aluffi Pentini i Lorenz (2020), aques-
ta mesura va ser fàcil d’acatar per als qui tenen una casa pròpia, còmoda 
i ben advertida, però no per als qui viuen en condicions precàries o que 
simplement no tenen casa. A més, continuen els autors, l’imperatiu de con-
finament va segregar els qui tenien recursos escassos i que ara són a l’atur 
d’aquells que poden continuar treballant des de casa. En el cas de les nenes i 
els nens, la mesura deixa clara la diferència entre els qui estan ben equipats 
amb aparells electrònics i poden continuar la seva educació des de casa i 
els qui potser ni tan sols tenen un televisor o llibres per llegir. La pandèmia 
evidencia d’una manera sobtada i crua les divisions socials, econòmiques i 
polítiques que travessen societats que, si les polítiques imperants continuen, 
probablement es convertiran en una palanca de fragmentació o de ruptura 
(Aluffi Pentini i Lorenz, 2020). Val a dir que moltes educadores socials i 
molts educadors socials i, sobretot, les promotores educatives del CONAFE 
han bregat sempre amb aquestes diferències. La pandèmia només n’ha estat 
un factor de visibilització parcial.

Ara bé, no tot ha estat negatiu. Segons Csoba i Diebel (2020), el confina-
ment va fer possible la redefinició de la feina de camp i va ampliar el rang 
d’entorns on les educadores socials i els educadors socials poden desplegar 
les seves pràctiques. L’ús d’eines digitals ha permès, per exemple, familia-
ritzar-se amb llocs, institucions i grups als quals no es podia accedir perquè 
les condicions físiques ho impedien. Un altre element distingit per Csoba 
i Diebel té a veure amb la temporalitat. Aquests autors afirmen que per a 
aquests professionals l’ús de les TIC ha promogut una gestió del temps més 

eficient; per exemple, no haver de viatjar a les localitats on es treballa habitu-
alment ha alliberat una gran quantitat de temps que els educadors ara poden 
utilitzar de manera flexible. Csoba i Diebel també van trobar que la dismi-
nució de la feina presencial va augmentar al seu torn les oportunitats per a 
dur a terme tasques de gestió o de desenvolupament de continguts. En aquest 
sentit, sostenen que l’entorn “en línia” podria “revolucionar” els serveis so-
cials, la seva administració i la pràctica de camp i que el confinament es pot 
veure com una oportunitat per a reemplaçar les formes analògiques de treball 
que es basen en tradicions i rutines fermament establertes per enfocaments 
digitals de l’educació social. 

En la mateixa línia, Cameron (2020) considera que el confinament està de-
mostrant ésser un catalitzador de canvis afins als principis de la pedagogia 
social, específicament, la promoció del valor de les relacions significatives 
que ofereixen suport emocional i pràctic. Segons aquesta autora, el personal 
de Care Visions, el proveïdor independent de serveis residencials més gran 
d’Escòcia per a nenes, nens i joves amb necessitats complexes, afirma que 
les i els joves estan menys angoixats que abans del confinament. A més, mol-
tes i molts joves semblen més feliços que abans que s’implementessin les 
mesures i expressen que la vida diària és menys estressant. El mateix passa 
amb el personal d’aquests centres. Les educadores socials i els educadors 
socials afirmen que ara estan més enfocats a la cura empàtica hic et nunc, i 
creen espais i experiències per i amb les nenes i els nens en lloc de treballar 
en plans basats en resultats amb participació de múltiples agències (Came-
ron, 2020). Com que no hi ha professionals visitants, les i els joves es comu-
niquen amb les treballadores i els treballadors socials mitjançant missatges 
de text o per telèfon, fet que ha resultat ser una forma de comunicar-se més 
natural, relaxada, fiable i coherent. A més, tal com afirmen Csoba i Diebel, 
Cameron (2020) també ha trobat que el personal i els residents de Care Visi-
on han après noves habilitats organitzatives. 

També a Escòcia, durant la pandèmia de covid-19, les educadores i educa-
dors socials que treballen en llars de cura han tornat a formes més tradici-
onals d’educar socialment l’infant petit (Gibb, 2020). Els components clau 
que han menat a una transformació significativa han estat el temps i el poder 
de la relació. El sentit d’empoderament s’ha evidenciat durant les discus-
sions informals amb els cuidadors i durant el procés de supervisió (Gibb, 
2020), aspecte que hem explorat en les entrevistes amb les promotores del 
CONAFE, de les quals parlarem més endavant. Per a Gibb (2020), el període 
de la covid-19 ha estat un catalitzador del canvi, tal com també afirma Came-
ron (2020), en el sentit que les pràctiques de l’educador social i la satisfacció 
dels beneficiaris del servei han sabut treure profit a una situació inusitada on 
han hagut de funcionar amb pocs dels recursos que solien tenir i amb no pocs 
recursos nous, com els oferts per les TIC. 
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Hamilton i Miller (2020) també reporten resultats positius del confina-
ment. Segons aquests autors, en la seva condició d’educadores i educadors 
socials, la covid-19 ha permès que les i els joves es desenvolupin moral-
ment. D’ençà que ha començat la  pandèmia, han estat testimonis del desen-
volupament d’una presa de consciència i d’una capacitat d’adoptar una 
postura ideològica. Les i els joves fan servir l’experiència de la covid-19 per 
enfocar-se en les persones importants en la seva vida i concentrar-se en els 
aspectes positius de les relacions (Hamilton i Miller, 2020). A més, van ob-
servar que les relacions amb les i els joves de sobte van esdevenir encara més 
pures i autèntiques. Els autors argumenten que aquests resultats es deuen al 
fet que les mesures preses perquè la covid-19 no produeixi efectes letals han 
afectat la vida de tothom de manera integral. En aquesta situació, les treba-
lladores i treballadors socials han realitzat un viatge amb les i els joves que 
els ha permès aprendre i desenvolupar-se junts (Hamilton i Miller, 2020). 
Aquesta resignificació de la interacció ha produït resultats molt positius, per 
exemple, les i els joves han comprès la importància de prendre decisions que 
impliquin protegir-se a si mateixos i als altres. Dit d’una altra manera, les 
i els joves van assumir un sentit total de responsabilitat individual i social 
(Hamilton i Miller, 2020).

Com ja hem assenyalat, la pandèmia ha estat l’oportunitat per potenciar 
l’organització entre els educadors i educadores i pedagogs i pedagogues so-
cials. Segons Fargion, Sanfelici i Sicora (2020), durant la pandèmia s’han 
creat grups de treballadores i treballadors socials, tant investigadores i in-
vestigadors com professionals, per compartir i millorar coneixements i com-
petències en diferents àrees de la feina social. Aquest procés ha permès a 
tots els agents involucrats veure com el seu treball s’insereix en un sistema 
més extens, on la construcció de teoria i de pràctiques es canalitzen cap a la 
comprensió i maneig dels assumptes vitals en temps d’emergència. La pan-
dèmia ha estat la superfície d’emergència d’una comunitat d’aprenentatge 
que s’orienta cap a la consecució de resultats pràctics que donin resposta 
als problemes i les injustícies socials que aquesta crisi ha fet més evidents 
(Fargion et al., 2020). Tot això en part ha estat possible per l’ús de les TIC, és 
a dir, aquesta nova cooperació ha estat encoratjada per l’aïllament forçós i, 
sobretot, per l’ús d’Internet (Fargion et al., 2020). Aquests autors assenyalen 
que a Itàlia s’ha vist un sentiment d’orgull circulant en la comunitat de les 
treballadores i treballadors socials per haver-se adaptat ràpidament i haver 
trobat formes de connectar i promoure les relacions entre educació, recerca 
i comunitat. El fet que hi hagués reaccions immediates per part de les or-
ganitzacions de treballadores i treballadors socials també pot considerar-se 
un senyal de com la comunitat professional estava d’alguna manera activa i 
viva fins i tot abans de l’emergència (Fargion et al., 2020).

Fins aquí hem vist com les educadores, els educadors i les treballadores i 
treballadors socials han ofert conclusions provisionals sobre els efectes de la 
pandèmia; unes de positives i unes altres de negatives, però totes supeditades 
a “allò que va succeint” i, en conseqüència, subjectes a canvi. Per a nosaltres, 

només és segur que, en el context actual, és imprescindible prevenir i pro-
moure la salut i l’educació de les famílies i comunitats. Tal com suggereixen 
Melo Maciel et al. (2020), cal avançar accions per promoure la comprensió 
de la situació epidemiològica, les formes de transmissió del virus i els signes 
i símptomes de la covid-19. Cal informar la comunitat sobre les mesures 
de protecció personal i de la llar, així com ajudar a desenvolupar l’habilitat 
de distingir les notícies falses (Melo Maciel et al., 2020). Segons aquestes 
autores, les educadores socials i els educadors socials tenen l’àrdua tasca 
de contribuir a les reflexions sobre iniciatives populars, socials i de salut 
per afrontar les situacions que han sorgit arran de la pandèmia, així com 
recollir, conèixer, sistematitzar i traduir les angoixes i dubtes de la població 
en aquest escenari. Amb l’ús de tecnologies, és possible liderar l’acció en 
aquest període servint-nos de les TIC (verbi gratia, grups de WhatsApp). En 
aquest sentit, la pandèmia ha revelat la necessitat de dissenyar i implementar 
estratègies socioeducatives que tinguin en compte les creences personals i 
cosmovisions locals (Melo Maciel et al., 2020), factors que també han estat 
tractats en les entrevistes fetes en la nostra recerca.

Melo Maciel et al. (2020) consideren que és fonamental desenvolupar com-
petències comunitàries i promoure el diàleg amb la població sobre les seves 
demandes i necessitats. De la mateixa manera, cal fomentar la participació 
social i el compromís comunitari i incloure en les estratègies de comunicació 
activitats educatives que informin sobre l’ús d’eines digitals disponibles que 
ajudin a afrontar el coronavirus, i donar a conèixer les pautes que han de 
seguir tant les persones que han de romandre aïllades com els seus cuidadors 
(Melo Maciel et al., 2020).

La majoria dels elements trobats en aquesta breu revisió bibliogràfica servei-
xen de suport a la feina que aquí presentem. Les promotores educatives del 
CONAFE que van accedir a conversar amb nosaltres sobre les seves pràc-
tiques durant el confinament no només ens van donar informació rellevant, 
sinó que van dibuixar un panorama clar del sentit d’aquesta emergència en 
el marc de l’educació social que es porta a terme en un context concret des 
de fa més de vint anys.

Metodologia

El nostre fou un treball qualitatiu. Vam fer entrevistes en profunditat a cinc 
promotores educatives de l’Estat de Puebla, Mèxic. La Direcció d’Educació 
Inicial del CONAFE a Puebla ens va ajudar a contactar amb les promotores 
atès que es troben en regions de difícil accés, a la qual cosa se sumen les me-
sures de confinament. En aquest sentit, vam realitzar un mostreig intencional 
basant-nos en els criteris següents: 
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• La promotora havia de tenir una experiència mínima de dos anys, per 
garantir que tingués un coneixement ampli del programa abans de la pan-
dèmia. 

• La promotora havia de pertànyer a comunitats rurals i indígenes ubicades 
a diferents zones de l’estat. 

• La promotora havia de comptar amb connexió a Internet o telèfon fix per 
poder realitzar l’entrevista. 

A la taula 1 descrivim la mostra.

Taula 1. Descripció de la mostra

Participant Edat Anys de servei

Promotora 1 40 12

Promotora 2 49 10

Promotora 3 22 2

Promotora 4 28 8

Promotora 5 40 13

 
Font: Elaboració pròpia. 

Per bé que allò més habitual a les entrevistes en profunditat és la trobada cara 
a cara entre la persona entrevistadora i la persona entrevistada, en el nostre 
cas, a causa de les mesures de confinament, això no fou possible. Així, les en-
trevistes es van dur a terme via telefònica entre el 18 de febrer i el 3 de març 
de 2021. Algunes entrevistes les vam realitzar mitjançant trucada o video-
trucada de WhatsApp i d’altres mitjançant trucada a telèfon fix. No obstant 
això, la mediació de l’artefacte no fou obstacle perquè poguéssim establir un 
diàleg empàtic i reflexiu amb cada promotora. Conduïm l’entrevista seguint 
la recomanació de Guber (2015) que consisteix a obtenir el que aquesta au-
tora anomena conceptes experiencials, és a dir, conceptes que es refereixen 
a la manera com les entrevistades conceben, viuen i donen sentit a un terme 
o situació. En aquest sentit, més que un protocol estructurat, definim una 
sèrie de temes que tractem durant la conversa, als quals es van sumar els que 
van sorgir durant la trobada. Alguns dels temes foren els següents: canvis 
en les sessions de treball amb la família arran de la pandèmia; instruccions i 
formació rebuda durant el confinament; iniciatives preses per la promotora 
més enllà de les indicacions oficials; necessitats de les promotores per fer la 
seva feina durant la crisi; resposta conductual i emocional de les mares ate-
ses durant la pandèmia i efectes d’enfortiment o afebliment de les capacitats 
per la pandèmia.

Tractament o anàlisi de la informació

Amb el consentiment de les promotores, vam gravar les entrevistes i després 
les vam transcriure. Amb l’ajuda del programari ATLAS.ti 8.4.5 (build 1136), 
vam realitzar una codificació oberta (Strauss i Corbin, 1998). La codificació 
oberta consisteix a descompondre, examinar, comparar, conceptualitzar i ca-
tegoritzar les dades. Conceptualitzar les dades implica aïllar una observació, 
una oració, un paràgraf i donar a cada incident discret, idea o esdeveniment, 
un nom, és a dir, una cosa que passi per o representi un fenomen. Un cop 
vam tenir una sèrie de conceptes, els vam agrupar segons la seva afinitat de 
sentit, fet que Strauss i Corbin (1998) anomenen categorització. Al fenomen 
representat per una categoria també li assignem un nom, però més abstracte 
que el dels conceptes. En el marc de l’ATLAS.ti, a aquestes categories se les 
anomena codis. Producte de la codificació oberta vam establir una sèrie de 
relacions entre els codis (seixanta en total). Aquestes relacions configuren 
processos complexos que condensem en una sèrie de xarxes semàntiques. A 
continuació, presentem els resultats d’aquest procés.

Resultats

Com vam anunciar a l’apartat anterior, aquí oferirem la nostra interpretació 
d’algunes de les xarxes semàntiques que vam aconseguir construir basant-
nos en la informació recollida.

Dinàmica de les sessions

Les promotores educatives del CONAFE, en comunitats rurals i indígenes 
amb un alt grau de marginació i retard social, porten a terme dues sessions 
setmanals (de dues hores cadascuna) on organitzen diferents activitats soci-
oeducatives amb algunes mares i les seves filles i fills. L’objectiu d’aquestes 
sessions és millorar les pràctiques de criança per a afavorir el desenvolupa-
ment integral de nenes i nens menors de quatre anys. A causa de la pandèmia, 
aquestes pràctiques van canviar. Les sessions de dues hores es van convertir 
en micro-sessions. La instrucció del CONAFE fou realitzar trobades la durada 
de les quals no excedís els cinquanta minuts. Afortunadament, aquesta dràstica 
reducció de la durada no va tenir efectes negatius ni en les usuàries ni en les 
promotores. Pel que fa a aquest punt, hi tornarem més endavant. La figura 1 
mostra la xarxa semàntica que anomenem “dinàmica de les sessions”. 
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Figura 1. Dinàmica de les sessions

Font: Elaboració pròpia. 

La nova dinàmica de les sessions es considera millor que l’anterior. Aquesta 
millora té a veure amb aspectes operatius, sociopedagògics i psicològics. En 
el primer cas, la nova dinàmica implica l’ús de les TIC per a funcionar òpti-
mament, tant en la interacció entre la promotora i les mares com en la inte-
racció entre la promotora i el CONAFE. És a dir, la promotora es comunica 
amb les usuàries a través de WhatsApp i el CONAFE es comunica amb 
la promotora mitjançant seminaris de formació en línia. A través d’aquests 
seminaris s’ofereix a la promotora recursos didàctics que van des de contin-
guts temàtics, com el maneig de les emocions, fins a recursos materials, com 
manuals per planificar les sessions que contenen activitats que les mares han 
de dur a terme amb les seves filles i fills.

En general, durant les micro-sessions i en la manera de concebre el treball 
d’educació inicial en el marc de la pandèmia, la promotora mostra una ex-
traordinària determinació per al canvi i una prospectiva positiva. En aquest 
sentit, les promotores 3 i 4 afirmen:

Al principi [em vaig sentir] desmotivada, perquè veure-les a elles com que 
no estaven al cent, doncs t’afecta. Però els vaig dir “cal posar-hi més ganes”, 
“cal continuar endavant”. (3:21)

[La crisi pel coronavirus] m’ha enfortit, perquè, tot i la pandèmia, he con-
tinuat treballant. Cal ser més forts, buscar més informació per dur-la a les 
famílies i, sobretot, com li dic, cal ser més forts que la pandèmia. (4:4)

Aquesta determinació és un exemple de canvi adaptatiu, és a dir, la nova 
situació exigeix una transformació que s’ajusti al que ara es coneix com la 
nova normalitat. Una part d’aquesta nova normalitat implica incorporar a les 

micro-sessions les instruccions de cura. La promotora no només es dedica a 
l’optimització de les pràctiques de criança, sinó que constantment multiplica 
informativament la necessitat de seguir les mesures de protecció per reduir 
al mínim la possibilitat de contagi. 

Ara bé, el prefix “micro” no només es refereix al temps, sinó també i sobretot 
a la reducció de la quantitat de participants. Habitualment, les promotores 
entrevistades atenien a cada sessió una mitjana de tretze mares amb les se-
ves filles i fills. Segons les mesures de protecció, continuar treballant tantes 
persones alhora era inviable pel risc que representava. Així que, a més del 
temps, també es va reduir la quantitat de participants per grup. Aclarim que 
s’atenia la mateixa quantitat de famílies, però cada vegada en petits grups de 
no més de quatre integrants. La significació d’aquest canvi, tal com es pot 
veure a la xarxa, ha estat d’ampli espectre. La raó és que aquesta reducció 
ha estat percebuda i experimentada per les usuàries com una mena d’atenció 
individualitzada. La conjunció entre l’ús de WhatsApp i aquesta reducció 
ha fet que les mares sentin que són importants per al programa. Sempre 
ho han estat (de fet, per això existeix), tanmateix, aparentment la quantitat 
d’assistents a les sessions pre-pandèmia diluïa aquesta importància o, en tot 
cas, en dificultava la percepció. Això s’ha traduït en una resposta positiva 
de les mares a l’esforç de la promotora, un augment de la participació i una 
consideració positiva del valor general del programa.

Ús de les TIC i WhatsApp

Durant la pandèmia, l’ús de les TIC i, específicament, l’ús de WhatsApp ha 
estat clau per a les promotores i per a les mares. A la figura 2 es mostra la 
xarxa semàntica que descriu el primer d’aquests usos.

Figura 2. Ús de les TIC

Font: Elaboració pròpia. 
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L’ús de les TIC es refereix, en part, als recursos d’entrada, és a dir, al mitjà 
a través del qual les promotores obtenen informació elaborada i tramesa pel 
CONAFE. La institució dona suport a les promotores a través de cursos i 
tallers en línia. Un tret característic de la recepció d’aquests cursos és la seva 
especificitat:

Jo crec que m’ha enfortit, perquè els tallers que hem rebut m’han ajudat molt 
a mi en allò personal. M’han ajudat molt per poder treballar amb les mares, 
perquè potser anàvem a tallers i de cop i volta sí ens parlaven de temes, però 
als tallers que ens donen ara són amb especialistes, i els dubtes que teníem 
sobre com fer amb alguns nens ells els estan aclarint i és gent especialitza-
da. (5:4)

Sí, sobretot perquè ara ho diuen especialistes. Ens diuen com treballar amb 
els nens, què podem fer, què hem de fer. Al programa de televisió hi ha con-
tes, hi ha activitats que podem fer amb les mares i amb els nens, llavors ens 
sentim amb més confiança en la qüestió del que els diré a les mares. És una 
cosa que un especialista ho està dient, no ho estic inventant. (5:45)

Tal com es pot llegir en els fragments anteriors, la promotora estableix una 
relació positiva entre “especialista” i “eficiència”. En certa manera, els cur-
sos en línia han canviat el rumb de la formació de les promotores, en el sentit 
que s’ha passat de la generalitat sense focus a l’especificitat especialitza-
da. Cal fer notar que la promotora afirma que, quan la informació la dona un 
expert, es redueix al mínim la possible arbitrarietat de la pràctica socioedu-
cativa i, al seu torn, la promotora experimenta una mena de certesa sobre ella 
mateixa. La intervenció telemàtica de l’expert injecta claredat i seguretat a la 
pràctica de la promotora, cosa que reconeix com un enfortiment tant profes-
sional com personal. Com hem dit abans, aquest empoderament es desplega 
en l’atenció individualitzada. 

L’ús de les TIC també té a veure amb l’ús d’Internet per cercar informació 
que pugui nodrir la relació amb les mares. Es tracta d’una iniciativa de la 
promotora que al seu torn és una expressió de la seva fortalesa com a educa-
dora social en un context de crisi:

La informació la busco a Internet. Ara sí que entro a pàgines d’Internet i 
m’aboquen informació per poder treballar amb les mares. (5:27)

A la figura 3, mostrem la xarxa el node central de la qual és l’ús de 
WhatsApp. Tot i que aquesta aplicació forma part de l’ampli ventall d’alter-
natives comunicatives digitals, és tal vegada una de les més emprades. El cas 
de les promotores no n’ha estat una excepció.

Figura 3. Ús de WhatsApp

Font: Elaboració pròpia. 

WhatsApp ha estat una eina útil per donar continuïtat a la realització de les 
sessions, és a dir, perquè l’educació inicial no s’aturés a causa de la pandè-
mia. Mitjançant aquesta aplicació, la promotora i les mares van continuar 
en contacte. A més de fer de dispositiu de continuïtat relacional, WhatsApp 
fou assumit per la promotora com una estratègia socioeducativa en si matei-
xa. En el següent fragment aquesta funció es veu amb claredat:

Quin efecte ha produït el grup de WhatsApp? 
Més comunicació, més activitat, tot i que se’ls complica perquè estan fent 
moltes coses i malgrat que algunes no tenen Internet o es queden sense da-
des, però després van i tornen a carregar dades i ja reben els missatges i em 
contesten per la data que els demano les evidències. N’hi ha que triguen 
més, n’hi ha que envien més d’una evidència i algunes poques no envien 
res. (1:24)

La majoria és per WhatsApp. Per missatges els envio informació i vídeos 
perquè elles s’adonin del que tractem a les micro-sessions i d’aquesta manera 
se n’assabenten i m’envien els seus comentaris. (2:23)

WhatsApp s’ha convertit en un motor de la pràctica socioeducativa i també 
en una eina que facilita el seguiment de tot el procés. Sense haver de po-
sar-se en risc en una trobada física cara a cara, la promotora continua donant 
suport a les mares i proporcionant elements per millorar les pràctiques de 
criança, mentre que les usuàries poden “mostrar” gairebé immediatament el 
que han fet prenent fotografies o fent vídeos del que fan amb les seves filles 
i fills. Aquí cal dir que la traducció de l’activitat a un format manejable (la 
fotografia digital) facilita i agilitza l’enviament i la recepció de les evidèn-
cies. La promotora ha de “veure” i constatar que les mares van dur a terme 
l’activitat suggerida i també ha de trametre l’evidència al CONAFE perquè 
la institució “vegi” que la promotora va fer la seva feina; tot això sense mou-
re’s de casa. El dispositiu electrònic es converteix, aleshores, en un mediador 
òptim, veloç, eficient perquè l’evidència al seu torn es transforma en una 
entitat que circula a través d’aquest dispositiu. Quan l’evidència es tradueix 
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a un codi digital (id est, foto, vídeo), va d’un lloc a un altre amb facilitat i 
celeritat i les persones involucrades experimenten una millora significativa 
de la dinàmica socioeducativa. Les activitats arriben on es va planificar que 
arribessin i tornen ja realitzades al lloc d’on van partir. A aquesta reversibi-
litat, s’hi suma la resposta positiva de les usuàries i, com hem dit, l’experi-
ència d’haver estat ateses de manera individualitzada. Aparentment, totes hi 
guanyen.

Estratègies socioeducatives de la promotora

Les promotores no s’han deixat acovardir per la força desmobilitzadora de 
la pandèmia. Ans al contrari, afirmen que la crisi les ha empoderat. Una ex-
pressió d’aquest empoderament la veiem en les estratègies dissenyades i im-
plementades, la xarxa de les quals es representa a la figura 4, que mostra que 
aquestes educadores socials hi han reeixit. 

Figura 4. Estratègies de la promotora

Font: Elaboració pròpia. 

Les promotores han canviat per adaptar-se a la nova normalitat i, com hem 
dit, les TIC han estat un element clau. A més, les promotores no han estat 
passives. Han reforçat el seguiment de les mares amb visites domiciliàries i 
han gestionat la dotació de recursos com mascaretes i gel desinfectant a tra-
vés del contacte amb institucions governamentals locals. També han acon-
seguit el suport de la resta de la comunitat; per exemple, han aconseguit en 
préstec espais a l’aire lliure per a realitzar les micro-sessions o han rebut su-
port dels membres de la comunitat per tenir recursos que facilitin la higiene 
durant les trobades físiques:

També he aplicat dues estratègies. La primera és la de la micro-sessió en es-
pai obert i l’altra estratègia, la de visita a llars, i aleshores vaig casa per casa 
veient les famílies. Les famílies que no m’arribin a assistir o, com li deia, que 
són mares embarassades, a elles sobretot són les que visito. (4:9)

L’altre és que busco informació o el suport de la regidora de salut d’aquesta 
Junta Auxiliar. Ella m’ha donat suport, per exemple, amb mascaretes o gel 
antibacterià. (4:19)

He demanat suport al meu comitè i el mateix comitè em dona suport per por-
tar aigua d’una casa perquè els nens es rentin les mans abans de saludar-nos 
o de fer una altra activitat. (4:28)

Atès que el CONAFE opera en comunitats rurals o marginades, el senyal 
d’Internet pot ser que no arribi o, si arriba, pot ser que les mares no tinguin 
els recursos econòmics ni tecnològics per pagar o servir-se d’una conne-
xió. Allà és on les visites domiciliàries es converteixen en substituts orgànics 
de la manca de senyal. I no només això, les visites domiciliàries també són 
una mostra palmària de la determinació de les promotores i del compromís 
amb les mares i amb el programa. El seu lema sembla ser continuar malgrat 
tot. Heus ací el testimoni de la promotora 2:

Totes les mares hi assisteixen i les sessions, per exemple, de 15 famílies 
arriben unes 11 famílies a les micro-sessions i les 4 o 5 que no venen són les 
que jo he de visitar o els truco per telèfon. Sobretot, a les mares que no tenen 
senyal són les que he de visitar perquè a vegades el senyal no arriba a casa 
seva. (2:16)

De vegades la visita no es completa al domicili, sinó que la promotora deixa 
el material (fulls impresos) fora de la casa perquè després la mare el recu-
lli i dugui a terme les activitats suggerides per l’educadora. Aquest tipus 
d’estratègies demostren la determinació i el valor de les promotores i com 
aquestes actituds són garants de l’abast i la importància del programa. A 
més, també són mostres de com en una crisi tan complexa com la generada 
per aquest virus omnímode i, per ara, ineluctable podem trobar meandres de 
positivitat o, si es prefereix, d’esperança.

Resposta positiva de les usuàries

El procés socioeducatiu es completa amb la resposta de les destinatàries. En 
el cas que estudiem, hi ha una espècie de simetria relacional entre les accions 
resolutives, compromeses i constants de les promotores i les reaccions em-
pàtiques de les mares. A la figura 5 condensem aquest procés.
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Figura 5. Resposta positiva de les usuàries

Font: Elaboració pròpia. 

La pandèmia i gairebé tots els seus efectes solem situar-los en l’esfera del 
que és indesitjable o negatiu en general. La contingència sanitària ha forçat 
una sèrie de canvis que ningú o gairebé ningú no havia previst, i les societats, 
almenys en el punt en què ens trobem, estan mirant com recompondre’s o 
reinventar-se. El cas del CONAFE, des de la perspectiva i experiència de les 
entrevistades, sembla no ajustar-se a la idea que tot està malament i que el 
futur és a punt de clausurar-se. Ja vam veure que les promotores tenen una 
disposició incondicional positiva i proactiva per suportar i eventualment su-
perar la crisi. Les mares, tot i que no d’una manera expansiva, també viuen 
la pandèmia com quelcom que ha afectat positivament la seva participació 
en el programa i que, en certa mesura, ha esperonat el seu interès vers les 
activitats proposades per les promotores. En aquest sentit, les mares han aug-
mentat les seves mostres d’afecte cap a l’educadora social i cap als seus fills 
i, basant-se en la seva afectivitat, han mostrat entusiasme per donar continu-
ïtat a les sessions i per dur a terme les activitats suggerides. A continuació, 
algunes mostres de l’augment del seu interès durant aquest temps:

Sento que les mares estan interessades a treballar amb els seus nens, a obrir es-
pais i estem treballant en això, en com crear ambients d’aprenentatges. (1:48)

En el meu cas jo sento que és més perquè les mares tenen més interès. Totes 
les mares hi assisteixen i les sessions, per exemple, de 15 famílies arriben 
unes 11 famílies a les micro-sessions i les 4 o 5 que no venen són les que jo 
he de visitar o els truco per telèfon. (2:22)

Ara és com més personal, és a dir, les sessions en si. És més personal i sento 
que les mares s’obren més cap a mi. Ara mateix estem treballant el que és au-
toestima. És com si em tinguessin més confiança. Algunes coses els fan una 
mica de vergonya parlar-les davant les altres mares. Dic, a ningú li agrada dir 
que el seu fill es fa pipí. (5:21)

En aquesta última citació veiem com hi ha una estreta relació entre atenció 
individualitzada i confidència. L’ús de WhatsApp i les visites domiciliàries, 
així com el monitoratge constant, augmenten la proximitat i la certesa entre 
les mares i les promotores. Tot i que el més evident és que la quantitat de 
persones que participaven en les sessions ordinàries, precovid-19, era un 
factor d’inhibició i de reducció significativa de la confiança. La frase “a nin-
gú li agrada dir que el seu fill es fa pipí” és un exemple de com certs temes 
retreuen les participants quan es planteja la possibilitat de tractar-los en un 
grup gran. En canvi, en les micro-sessions o en les visites domiciliàries o 
en els missatges a través de WhatsApp aquest factor es dilueix i, en con-
seqüència, la relació se sincera, s’allibera. Potser aquest sigui un element a 
tenir en compte per part de la institució, és a dir, que la mateixa quantitat de 
persones atengui en grups petits o en trobades de dues persones (promotora 
i mare) pot augmentar per molt la satisfacció amb el programa, la qual cosa 
es traduiria en un benefici concret per a les nenes i els nens.

De l’escepticisme a l’acceptació

Hi ha un element que en aparença no és completament socioeducatiu, però 
que les entrevistades van considerar important. Ens referim a la reacció de 
les mares quan va començar la pandèmia. A la figura 6 en condensem el 
procés.

Figura 6. De l’escepticisme a l’acceptació

Font: Elaboració pròpia. 

Dit breument, al principi de la pandèmia la reacció de les mares va ser de 
franc escepticisme. No creien que tot allò fos cert i basaven la seva increduli-
tat en una teoria de la conspiració relativament simple: el govern vol fer-nos 
mal. No deien les raons del pretès caràcter pervers del govern, però descon-
fiaven igualment de la veracitat de les notícies sobre la covid-19. Per això, es 
resistien a fer servir la mascareta. No obstant això, a mesura que passava el 
temps i la distància de l’experiència vicària donava pas a la proximitat de les 
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experiències comunitàries i personals, la descreença inicial es va transformar 
en assumpció responsable i col·lectiva de mesures de protecció contra el 
terrible i molt real virus. A continuació, alguns testimonis:

Quan va començar, la gent deia “no existeix”, “no hi ha res” i quan van 
començar a veure que hi havia persones malaltes al carrer veies que tothom 
portava mascareta; no tots, però sí la majoria. (1:30)

A l’inici, el primer cop que jo els vaig donar informació sobre la pandèmia 
com que no ho creien, no tenien en compte les indicacions. Pensaven que pot-
ser era una cosa del govern. En general, elles no ho creien, però a poc a poc 
amb les notícies, amb les persones amb què viuen fora, amb què interactuen, 
a poc a poc es van anar adonant que sí que era cert. I últimament les noto que 
sí ja estan prenent més les mesures preventives. (2:41)

Al principi la gent com que no hi creia, com que deia que no existia la ma-
laltia, és a dir, que no començaven a cuidar-se. La gent seguia les mesures, 
sempre amb la seva mascareta, però no es cuidaven tant. Es van començar a 
cuidar quan vam començar a sentir que hi havia contagis propers, localitats 
properes, llavors ens vam començar a cuidar. (5:26)

Conclusions

Més que conclusions, volem fer una sèrie d’apunts finals. No es pot con-
cloure res quan som encara enmig del procés que volem i necessitem com-
prendre. El que hem exposat aquí no és més que una versió sistematitzada i, 
sobretot, condensada dels relats de cinc educadores socials que van decidir 
continuar endavant, malgrat que la pandèmia indiqués el contrari. La seva 
voluntat de continuar s’expressa en les seves accions adaptatives apuntalades 
per l’ús de les TIC i el canvi d’una atenció grupal, aparentment indiferen-
ciada, a una atenció personal carregada d’optimisme i afectes positius. A la 
seva manera, les promotores han seguit la línia marcada per Martínez-Pérez 
i Lezcano-Barbero (2020), que consideren que és necessari plantejar-se la 
relació entre les TIC i l’educació social com una eina més en la intervenció 
socioeducativa. 

Segons Abuelezem (2020), els determinants socials i estructurals de la salut 
són fonamentals per a comprendre la salut pública i les seves conseqüèn-
cies. En aquest temps, satisfactori per als pessimistes, les promotores del 
CONAFE han sabut dibuixar un horitzó d’esperança per a les mares i les 
seves filles i fills i per a si mateixes. Conjecturem que aquesta actitud resolu-
tiva no es va configurar durant la pandèmia, sinó que és un tret sociocultural 
propi de les persones que han hagut de desplegar la seva existència en con-
dicions adverses de tipus molt variats: la ruralitat, la pertinença a cultures 
originàries que no parlen l’idioma que parla la majoria, la pobresa, el retard 

educatiu, el falocentrisme, etc. Aquestes i altres condicions anàlogues poden 
contribuir a derrotar voluntats, però també poden ser factors clau en la pro-
moció de la resiliència. Volem cloure no amb les nostres paraules, sinó amb 
dues citacions de les entrevistes que resumeixen de bon grat el que significa 
i el que fan aquestes extraordinàries educadores socials. A la primera hi ha 
determinació indomtable per continuar amb la feina; a la segona, esperança 
i més esperança:

[La situació de la pandèmia] m’ha enfortit, i molt. Perquè diverses vegades 
et poses al lloc de les mares, i jo ho veig perquè diuen “a mi se’m compli-
ca”, perquè algunes tenen nens més grans, i jo els dic “jo m’adapto als teus 
horaris, si no pots entre setmana, jo vinc diumenge i et faig la sessió d’una 
hora”, perquè ara ja és d’una hora, “i si no tens temps, t’ho escric en un full, 
t’ho explico, i ja ho llegeixes en una estona de temps lliure que tinguis”, i em 
diu “val”. Crec que això és el que m’ajuda, bé, sento una fortalesa quan faig 
aquestes activitats. (3:4)

Espero que tot el que vingui sigui bo i que puguem continuar treballant sem-
pre pels nens més petits. (1:51)
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Educació social de persones adultes 
i gent gran: desafiaments davant la 
covid-19

La pandèmia ha fet evident la necessitat d’un canvi de la societat vers les persones adul-
tes i la gent gran. S’ha fet palès un replantejament del model formatiu de les persones 
adultes i també d’assistència a la gent gran. En aquest article s’analitzen els canvis socials 
produïts pel virus SAR-CoV-2, com han afectat l’educació de persones adultes i quins 
reptes s’albiren. Finalment, s’aborda l’abast que ha tingut tant el període de confinament 
en particular, com la pandèmia en general, en l’aprenentatge al llarg de la vida i en la 
intervenció socioeducativa amb gent gran. Tot això, a partir dels principis rectors dels 
paradigmes de l’envelliment actiu i de l’enfocament de drets que reconeixen les per-
sones adultes i la gent gran com a subjectes d’aquests drets i no com a beneficiaris que 
requereixen assistència. Aquests principis s’han de prendre com a guia de l’abast de les 
intervencions socioeducatives.

Paraules clau
Gent gran, envelliment actiu, covid-19, educació d’adults, intervenció socioeducativa.
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Educación social de personas 
adultas y mayores: desafíos ante 
la covid-19

La pandemia ha puesto de manifiesto la necesi-
dad de un cambio de la sociedad hacia las per-
sonas adultas y mayores. Se ha sacado a la luz 
un replanteamiento del modelo formativo de las 
personas adultas y también de asistencia a las 
personas mayores. En este artículo se analizan 
los cambios sociales producidos por el virus 
SAR-CoV-2, cómo han afectado a la educación 
de personas adultas y qué retos se vislumbran. 
Finalmente, se aborda el alcance que ha tenido 
tanto el periodo de confinamiento en particular, 
como la pandemia en general, en el aprendizaje 
a lo largo de la vida y en la intervención socio-
educativa con personas mayores. Todo ello, a 
partir de los principios rectores de los paradig-
mas del envejecimiento activo y del enfoque de 
derechos que reconocen a las personas adultas y 
mayores como sujetos de éstos y no como bene-
ficiarios que requieren de asistencia. Estos prin-
cipios han de tomarse como guía del alcance de 
las intervenciones socioeducativas.

Palabras clave 
Personas mayores, envejecimiento activo, co-
vid-19, educación de adultos, intervención so-
cioeducativa.  

Social education for adults and 
elderly people: challenges  
generated by COVID-19

The pandemic has underlined the need for a 
change in society’s attitude to adults and el-
derly people. The crisis has led to a rethinking 
of the model of both adult education and the 
provision of care for the elderly. This article 
analyses the social changes brought about by 
the SAR-CoV-2 virus, how they have affec-
ted adult education and what challenges lie 
ahead. Finally, discussion focuses on the 
effects that lockdown in particular and the 
pandemic in general have had on lifelong 
learning and socio-educational intervention in 
elderly people. All this, based on the guiding 
principles of active aging and a rights-based 
approach, recognizing adults and elderly 
people as subjects of rights and not as bene-
ficiaries requiring assistance. These principles 
should be taken as a guide in the design of 
socio-educational interventions.

Keywords
Elderly people, active aging, COVID-19, adult 
education, socio-educational intervention.
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y Canvis socials com a conseqüència de la 
covid-19

La crisi pandèmica actual afecta particularment els grups poblacionals més 
vulnerables als quals cal oferir una atenció socioeducativa especial. És el cas 
de les persones amb discapacitat; gent gran, sobretot si viu sola; personal sa-
nitari; llars en què hi ha força penúria socioeconòmica, conflictivitat, ha mort 
un ésser estimat o algun dels seus membres presenta psicopatologia prèvia, 
malaltia, etc. Com a conseqüència de la pandèmia i de les mesures adoptades 
per controlar-ne l’expansió s’ha incrementat l’ansietat, l’estrès, els símpto-
mes depressius, l’addicció, les reaccions agressives, etc. (Martínez-Otero, 
2021, p. 12).

Després de gairebé un any de l’inici de la pandèmia es poden albirar els seus 
efectes devastadors i com ha afectat el col·lectiu de la gent gran en general 
i, en particular, aquells usuaris de residències. Hem assistit a una fragant 
discriminació per edat i a la fallida sistemàtica dels drets de la gent gran, fet 
que ja s’entreveia abans d’aquesta pandèmia, però que no ha estat tractat en 
profunditat. 

Ara bé, des del començament d’aquesta pandèmia la situació que ha viscut 
la gent gran ha demostrat, dramàticament, la desprotecció d’aquest col·lec-
tiu. Les residències es van veure sobrecarregades de tasques suplementàries 
que habitualment recauen en els d’hospitals, i van haver d’operar amb per-
sonal, mitjans i fons insuficients: falta d’equips de protecció individual i de 
formació. Van rebre d’instàncies superiors, en molts casos, la negació del 
trasllat de gent gran als hospitals, avantposant l’aplicació del criteri d’edat 
cronològica sobre el d’edat biològica, per desestimar també ingressos en 
unitats específiques com l’UCI. També es va produir una situació d’aïlla-
ment sense la possibilitat que els familiars entressin a les residències per 
comprovar l’estat dels seus familiars. 

A França, el percentatge de gent gran que va morir, procedent de residències, 
fou del 48%, a Noruega del 52%, i del 72% en Canadà. I al Regne Unit es 
parlava de centenars de persones grans que van morir en solitud als seus 
domicilis. En qualsevol cas, la realitat és que, d’un total de 27.127 morts 
a Espanya a dia 1 de juny de 2020, segons dades del Ministeri de Sanitat, 
19.233 era gent gran que va morir en residències. Un percentatge del 70,9% 
del total notificat oficialment per aquest mateix Ministeri, que va elevar fins 
a 28.403 el nombre de morts el dia 10 de juliol. Aquesta xifra no incloïa els 
decessos de les residències ni els qui que van tenir símptomes compatibles 
amb la covid-19 però no van comptar amb prova diagnòstica (Hernández i 
Meléndez, 2020, p. 27).
 

Hernández i Meléndez (op. cit) assenyalen que la pèrdua de la nostra gent 
gran en un gairebé absolut abandó ens obliga a reflexionar i replantejar-nos 
els principis i els valors que volem per a la nostra societat postmoderna. Di-
uen “que ningú no romangui enrere” en aquesta crisi; enrere amb el seu si-
lenci romanen els morts, depèn dels vius que no sigui així, la nostra dignitat 
està en joc (2020, p. 32).

Les xifres de decessos entre aquest grup d’edat varien segons les fonts, però 
són significatives les dades recollides en l’últim informe del 10 de desembre 
de 2020 de l’Institut de la Seguretat Social sobre el nombre de pensions que 
van causar “baixa” el 2020 respecte a altres anys anteriors i que marquen 
una xifra de més de 70.000 morts. Aquestes xifres tan impactants ens han 
de fer plantejar la necessitat de treballar en polítiques de protecció de les 
vides en totes les seves etapes: la promoció d’una cultura de la vida que doni 
noves esperances a les persones. Totes les persones han de gaudir de tots els 
drets socials al llarg de la seva vida. És condició ineludible, dins d’un estat 
de dret que promou el benestar social, protegir els més vulnerables per so-
bre d’interessos i exigències contraris als principis d’igualtat i solidaritat. La 
“cultura” es manifesta com a expressió viva del sistema de valors d’una 
societat particular. 

Una “cultura de la vida” hauria de ser l’expressió viva d’una societat que 
valora la vida humana, que respecta la dignitat intrínseca a la persona huma-
na i que protegeix els drets inalienables de tots els éssers humans des de la 
concepció fins a la mort natural. Hem assistit a aquest fenomen de “rebrot” 
de la vida en períodes anteriors, en les etapes viscudes després de les guer-
res i després d’altres desastres naturals. S’ha de treballar per garantir que 
les generacions actuals i futures tinguin un futur digne on es respectin els 
seus drets. És cert que a la nostra societat s’han eliminat, s’han trastocat o 
s’han pervertit una sèrie de valors. La gent gran és conscient –i generalment 
entén que ha de ser així– que els seus fills ja no són “el suport de la nostra 
vellesa”. Ans al contrari, sovint i en la realitat actual, són les persones grans 
les que ajuden i sostenen els seus fills mitjançant aportacions econòmiques 
o auxilis assistencials amb els nets. Han passat de ser “avis orenetes” a ser 
“avis cangur”, atès que, també sovint, els seus fills i els seus cònjuges fan 
feines extradomèstiques que dificulten la possibilitat d’ocupar-se de la cura 
dels seus fills i els seus nets. De vegades, per necessitats reals, i d’altres, per 
necessitats creades i pel desig de portar un determinat tipus de vida.

L’alt nombre de gent gran que ha mort en residències és una realitat que 
requereix un estudi profund pel que fa a les causes i els efectes per tal de 
replantejar-nos les mesures a aplicar que impedeixin en el futur la repetició 
d’aquesta situació. Assenyalen Tarazona-Santabalbina i Martínez-Velilla et 
al. (2020, p. 191-192) que és hora d’unir esforços en la lluita contra la co-
vid-19. Ens hem acostumat al fet que aquesta societat, fins ahir hedonista 
–encara no sabem com es comportarà en el futur–, no trobi un espai per 
a la gent gran. Davant l’Ubi major menor cessat, Cesari i Proietti (2020) 

Des del  
començament 

d’aquesta  
pandèmia la  

situació que ha 
viscut la gent gran 

ha demostrat, 
dramàticament, 
la desprotecció 

d’aquest  
col·lectiu

En la realitat actual 
les persones grans 
han passat de ser 
“avis orenetes” a 
ser “avis cangur”



128  129 

Educació Social 78                                            EditorialEditorial             Educació Social 78                                      Educació Social 78 Educació Social 78 Pedagogia social i educació social en temps de pandèmia. Una mirada iberoamericana

plantegen que les dràstiques decisions preses durant aquesta emergència sa-
nitària no justifiquen la pèrdua d’atenció als valors de la persona. Assenyalen 
aquests geriatres que hi estan totalment d’acord i que ha arribat l’hora de 
combatre amb més fermesa que mai l’edatisme imperant en bona part de la 
societat i de la professió mèdica.

Cal que tots ens posicionem contra l’edatisme i que el combatem amb més 
tenacitat a través de l’educació i la formació en els diferents espais profes-
sionals i també des de les diferents professions. La intergeneracionalitat ha 
d’estar present a la nostra societat i potser haurem de conciliar l’experiència 
acumulada de la nostra gent gran amb l’energia de la gent més jove, sense 
discriminar els uns per ser més grans ni menysvalorar els altres per inex-
perts. En aquest sentit, el Papa Francesc en el seu viatge a Rio de Janeiro (22 
de juliol de 2013) assenyalava que 

deixem de banda la gent gran com si no tinguessin res a oferir-nos, però tenen 
la saviesa de la vida, de la història, de la pàtria, de la família... Un poble no té 
futur si no va endavant amb els seus dos extrems: amb els joves perquè tenen 
la força i amb la gent gran perquè té la saviesa de la vida.

També hem de pugnar per les idees negatives sobre l’envelliment ja que són 
generalitzacions negatives que es consideren veritat. I fan que vegem les 
persones grans no com són, sinó com els estereotips diuen que són. A més, 
també són molt perjudicials perquè fan que les mateixes persones grans se’ls 
creguin, se sentin menys valuoses i capaces, i essent així els estereotips tam-
bé els influencien en com se senten i com es comporten (Bermejo, 2020). La 
desvalorització de la gent gran, i en general de la vellesa, és una realitat en la 
societat actual que hem de treballar des de l’educació social per eradicar-la. 

Establir un pla de prevenció primària mitjançant campanyes de sensibilit-
zació i formació, fomentant actituds positives vers la gent gran i plantejant 
l’envelliment com un procés natural de la vida. Integrar en tots els cicles de 
l’àmbit educatiu (educació infantil, educació primària, secundària i batxille-
rat) programes amb continguts dedicats al coneixement del procés d’envelli-
ment i les diferents etapes de la vida, en el marc de l’envelliment actiu. Cal 
aprendre a envellir bé des de petits (Ortega i Limón, 2019).

Dur a terme activitats intergeneracionals des de diferents àmbits (escola, 
universitat, comunitat veïnal, etc.) amb l’objectiu de millorar el concepte so-
bre la vellesa, augmentar el compromís d’ajuda mútua i assistència dins del 
valor de la solidaritat, reconeixent la gent gran com a transmissora de valors 
i coneixements essencials per a noves generacions, i creant espais de trobada 
(Limón i Chalfoun, 2020, p. 164). 

Hem de construir una societat que doni oportunitats de participació, en la 
qual ens relacionem i ens preocupem els uns dels altres (tenir cura dels al-
tres ens va fer humans). Per a persones que viuen a casa seva, que hi hagi 

organitzacions de gent gran, associacions de veïns que es preocupin del bon 
veïnatge, associacions en les quals hom pugui implicar-se segons els propis 
interessos (culturals, religiosos, esportius, educatius, etc.), entre d’altres, és 
molt important. Una societat civil articulada i participada generarà oportu-
nitats perquè la gent gran pugui participar-hi, i així es preveu la soledat no 
desitjada (Bermejo, 2020).

No obstant això, convé analitzar també altres factors que puguin ajudar a 
una recuperació justa i equitativa en l’era post-covid-19. Així, el setembre 
de 2020 l’European Senior Union (ESU) va presentar una resolució en la 
qual es reclamava:

• La construcció de societats més justes i resilients per a totes les genera-
cions.

• L’observança del respecte dels drets de la gent gran.
• L’enfortiment dels sistemes d’atenció sanitària i social per a la gent gran.
• La recuperació solidària i intergeneracional mitjançant projectes solida-

ris conjunts.

El setembre de l’any 2020 es crea un Grup d’Interès del Parlament Euro-
peu sobre Solidaritat entre Generacions per a l’estudi i l’anàlisi de propostes 
per a la recuperació social després de la pandèmia. Es destaca el paper de 
la família, primer, i de la solidaritat veïnal com a resposta de suport a la 
gent gran a causa de la manca de recursos i de la mala gestió dels poders 
públics. Les famílies es van mobilitzar per brindar autoajuda davant la de-
claració de l’estat d’alarma sanitària. Davant d’aquest fet evident, es planteja 
des d’Europa la necessitat d’afrontar l’envelliment i altres temes d’interès 
social de manera intergeneracional, que garanteixi el respecte als principis 
europeus fonamentals de drets humans, igualtat i solidaritat.

El que ens uneix és veure l’envelliment demogràfic des d’una perspectiva 
més àmplia, per garantir que les aspiracions de la gent gran, els joves i la fa-
mília siguin reconegudes en lloc d’oposades. (Maciej Kucharczyk, secretari 
general d’AGE Platform Europe)

A causa del confinament forçós, després de declarar l’estat d’alarma al nostre 
país, hi ha hagut una “acceleració” en l’establiment d’entorns digitals en la 
vida quotidiana: en l’àmbit laboral, mitjançant la implantació del teletre-
ball; en l’àmbit de l’aprenentatge i de l’ensenyament, per mitjà de l’ús de 
xarxes socials i videoconferències; en l’àmbit sanitari, mitjançant la teleme-
dicina; en les relacions interpersonals i familiars, plantejades des de dispo-
sitius mòbils; en la cultura, mitjançant la posada en comú de manifestacions 
literàries i musicals en entorns virtuals. S’intenta reproduir a través de les 
pantalles de dispositius electrònics allò que en un passat recent era físic i tan-
gible. La pandèmia ens ha forçat a ser “més digitals” i, d’alguna manera, la 
tecnologia ha esdevingut més “humana” ja que està ajudant a desenvolupar 
l’afectivitat i la comunicació en aquest aïllament obligat. 
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En aquesta reflexió ens centrem a analitzar aquells aspectes que aquest nou 
entorn digital ha influït en la nostra gent gran i com aquest factor pot ampliar 
horitzons a nous aspectes clarament importants, ajudant que els més vulnera-
bles: gent gran, discapacitats i malalts que requereixen cures de llarga durada 
se sentin inclosos, assistits i estimats en la nostra societat com a membres 
amb plens drets en totes les etapes de la vida.

Pren un gran protagonisme la necessitat de la inclusió digital com a dret 
fonamental, garantint l’accessibilitat dels serveis digitals i la formació per al 
bon ús de la tecnologia mitjançant l’alfabetització digital.

La recerca i la inversió s’hauran de destinar i centrar en la creació de nous 
dispositius que permetin i facilitin a la gent gran reclosa en residències co-
municar-se amb els seus éssers estimats, creant espais virtuals de “comu-
nicació” i suport. Nous dispositius i aplicacions informàtiques que siguin 
fàcils d’emprar per a gent gran i que permetin que el distanciament físic no 
impliqui un distanciament social.

Fa poc, arran del confinament, han sorgit projectes emprenedors en aquest 
terreny: la creació de dispositius mòbils adaptats a la gent gran que facilitin 
la seva vida diària, els acompanyin i els mantinguin en contacte permanent 
amb la família, els permetin gaudir de la cultura en espais digitals: concerts, 
teatre, etc., en definitiva, que els donin vida, motivació i alegria.

Alguns exemples d’aquestes iniciatives d’acabar amb la bretxa digital de la 
gent gran en temps de pandèmia són:

• Cursos finançats pels bancs per ajudar els clients més grans a adaptar-se 
a la banca en línia. Exemple del Lloyd Bank i els cursos oferts per l’em-
presa consultora We are Digital.

• L’auge de la comunicació intergeneracional: són els més joves els que 
han ajudat la gent gran a fer servir programes com Zoom o Skype.

• El foment de projectes innovadors que ofereixin dispositius mòbils ade-
quats a la gent gran. A l’Estat espanyol tenim l’exemple de l’empresa 
Maximiliana, que es va originar en un entorn domèstic quan un jove 
enginyer d’informàtica va reprogramar un dispositiu per poder-se comu-
nicar de forma senzilla, directa i “sense complicacions” amb la seva àvia 
Maximiliana, ampliant-ne l’ús per a funcions de vigilància tot permetent 
detectar situacions de risc i avisar automàticament un familiar; funcions 
de memòria o recordatori per a l’administració de medicaments; poder 
assistir mitjançant streaming a esdeveniments d’interès (assistir a un 
concert, escoltar oficis religiosos, etc.).

• Les compres en línia no només de roba sinó de queviures ha augmentat 
de forma impensable. Cada vegada són més les empreses físiques que 
desenvolupen aquest sistema de compra en línia. Fins i tot molts res-
taurants “tancats al públic físic” han desenvolupat el sistema de menjar 
per emportar a domicili, fet que ha facilitat la vida quotidiana en aquest 
confinament forçós, i no només a la gent gran.

• L’ús de Facebook s’ha estès a les residències de gent gran mitjançant pro-
grames de dinamització cultural per a facilitar la socialització i la comu-
nicació dels residents, implicant-hi els familiars, amb altres institucions 
similars a la convocatòria de concursos nadalencs, tallers de decoració, 
literaris, etc. Ha estat una experiència que ha ajudat moltíssim a l’hora de 
combatre la sensació d’aïllament i solitud.

L’alfabetització digital pren importància en aquest moment de pandèmia, 
ja que malauradament hi ha aspectes negatius que s’han de combatre com 
són els intents de frau o els discursos d’odi. La figura d’un conductor o tu-
tor/assessor digital és imprescindible per guiar-los i ensenyar-los en aquests 
entorns, fet pel qual aquest aspecte ha de ser contemplat des dels serveis 
socials.

Educació de persones adultes: incerteses, 
certeses i reptes

Abans de la pandèmia, la humanitat s’enfrontava a canvis i transformacions 
sense precedents com a resultat de la creixent globalització i els decisius 
avenços cientificotecnològics que afectaven la societat d’una forma diferent 
en l’àmbit econòmic, polític, cultural i també en l’educatiu dins el marc de 
la societat del coneixement (Caride, 2017; García-Castilla, De-Juanas, Vír-
seda-Sanz i Páez, 2019). La realitat informacional del món ens va portar a 
preguntar-nos què havíem d’ensenyar a les persones adultes per preparar-les 
per al futur més enllà de ser capaces de resoldre problemes acadèmics con-
vencionals. També ens preguntàvem com ensenyar-los habilitats tècniques 
que els permetessin augmentar les seves probabilitats d’aconseguir una fei-
na, millorar la seva qualificació professional i comprendre el que passava 
al seu voltant per mantenir-los enganxats als canvis que s’estaven produint 
(Carr, Balasubramanian i Onyango, 2018). La necessitat del canvi educatiu 
s’havia convertit en una inquietud que anava acompanyada de la necessi-
tat d’aconseguir que les persones adultes aprenguin al llarg de tota la vida 
(De-Juanas i Molas, 2013). Sobretot, perquè tant el coneixement com l’accés 
al coneixement és inherent al creixement de la nostra societat i manté una 
relació estreta amb la qualitat de vida de les persones adultes pel fet de ser 
un determinant del seu estat de salut mental i impactar sobre el seu ben-
estar psicològic i les seves relacions socials (Tam i Chui, 2016; Schoultz, 
Öhman i Quennerstedt, 2020). Alhora s’ha de considerar que el coneixe-
ment és un instrument d’accés a la plena ciutadania perquè permet donar 
resposta a demandes socials, generar aliances amb l’entorn i contribuir al 
desenvolupament social en el marc dels Objectius de Desenvolupament Sos-
tenible ajudant a eradicar la pobresa, la fam i les desigualtats d’acord amb 
els drets humans (Mauch, Barnette, Paludan-Hansen, Larjanko i Sarrazin, 
2019; UNESCO, 2020). 

La recerca i la  
inversió  

s’hauran de  
destinar i centrar 
en la creació de 
nous dispositius 
que facilitin a la 

gent gran reclosa 
en residències  
comunicar-se 
amb els seus 

éssers estimats

La figura d’un  
conductor o  
tutor/assessor  
digital és  
imprescindible  
per guiar-los i  
ensenyar-los en 
aquests entorns



132  133 

Educació Social 78                                            EditorialEditorial             Educació Social 78                                      Educació Social 78 Educació Social 78 Pedagogia social i educació social en temps de pandèmia. Una mirada iberoamericana

Actualment, immersos en les onades de contagis generades per la crisi de 
la covid-19, aquests canvis i necessitats no només no han desaparegut, sinó 
que han augmentat sense precedents. El nivell d’incertesa que ha portat el 
coronavirus ha canviat la manera com els adults s’aproximen al món afectant 
totes les esferes socials i fent palesa la vulnerabilitat de la condició humana 
davant d’una crisi sanitària, econòmica, política i social que les generacions 
actuals no havien viscut mai (Schwab i Malleret, 2020). En conseqüència, 
tot s’ha tornat molt més inestable i per desgràcia ningú no pot predir com 
serà el món ni tan sols en un breu espai de temps. No sabem del cert què 
faran les persones per guanyar-se la vida, tampoc no sabem si la crisi sani-
tària es resoldrà, no aconseguim dimensionar les conseqüències de la crisi 
econòmica ni si podrem seguir amb tots els nostres hàbits i costums socials 
previs a l’arribada de la covid-19 (Morin, 2020). No obstant això, sí que 
tenim la certesa de la influència que té l’aprenentatge al llarg de la vida (en 
endavant, LLL1) per a l’assoliment inclusiu de totes les persones a la nostra 
societat. L’LLL contempla tots aquells adults que pertanyen a grups margi-
nats i vulnerables, persones amb necessitats específiques de suport, migrants 
i adults grans que viuen en contextos rurals. Principalment, perquè l’LLL ha 
estat reconegut com un dret fonamental de les persones (UNESCO, 2018) i 
és acceptat com un element integrador que ofereix noves oportunitats per-
què els adults adquireixin les competències necessàries per viure en societat 
(Melendro, De-Juanas i Rodríguez-Bravo, 2018). També perquè, encara que 
és evident que el coneixement per naturalesa és inabordable i el col·lectiu 
de persones adultes és molt heterogeni, l’LLL té la capacitat de donar poder 
al teixit social, crear i consolidar ciutadans participatius i millorar la seva 
qualitat de vida des de l’educació acadèmica fins a la capacitació tècnica 
i el desenvolupament de noves competències que beneficien la societat i 
disminueixen la bretxa entre rics i pobres (De-Juanas i Rodríguez-Bravo, 
2019; Roche, 2017).

En un altre ordre de coses, des de fa molt de temps l’educació de persones 
adultes ha tingut a veure amb l’alfabetització i, sobretot, s’adreçava a les 
persones que havien abandonat el sistema educatiu. En l’actualitat, té una 
finalitat inclusiva centrada en l’educació permanent i en la capacitació pro-
fessional i social (Amador i Esteban, 2018), motiu pel qual l’LLL ha posat 
en relleu el paper protagonista dels adults i la importància de comptar amb el 
suport de diferents institucions, entitats i professionals vinculats amb l’acció 
educativa dirigida a aquest sector poblacional. Per això, davant la crisi del 
coronavirus, els professionals de l’educació d’adults s’han readaptat i es re-
adapten a marxes forçades a tots els canvis socials i tecnològics esdevinguts 
per intervenir en diferents entorns d’aprenentatge. També, per garantir que 
cap persona resti exclosa davant les diferents oportunitats que ofereix una 
societat interconnectada, que comporta relacions més complexes, juntament 
amb alguns grans problemes socials com ara l’augment de la intolerància, la 
divisió social i la violència (UNESCO, 2019). 

L’ensenyament a través de tecnologies: la bretxa digital i 
la manca de recursos

Entre aquest mar d’incertesa, durant la crisi de la covid s’ha arribat al tanca-
ment d’escoles, instituts, centres d’educació de persones adultes, universitats 
i altres centres de formació. El coronavirus ha deixat aquestes entitats en un 
estat alarmant i la resposta de la comunitat educativa ha estat excel·lent, atès 
que s’ha escarrassat a resoldre aquesta situació i a col·laborar per a oferir el 
millor servei a la ciutadania (De-Juanas, 2020). L’arribada de la pandèmia 
ha obligat a repensar els models d’ensenyament i aprenentatge de l’educació 
de persones adultes, i durant els llargs mesos de confinament s’han aprofitat 
les oportunitats que ofereix Internet i les tecnologies de la informació i la 
comunicació. Així, les diferents eines d’educació en línia han servit per apai-
vagar el confinament i donar servei a distància i, posteriorment, de manera 
híbrida (García-Aretio, 2021). Tot plegat ha servit per garantir el dret de les 
persones adultes a l’educació en qualsevol moment i lloc, donant pas a mo-
dels d’ensenyament més flexibles en els quals s’han maximitzat els recursos 
dins d’un escenari de digitalització que preveu el distanciament social i el 
compliment de les mesures sanitàries. Tot i la distància, l’educació de perso-
nes adultes també ha servit perquè persones que cohabiten en un mateix ter-
ritori arribin a conèixer-se i a conviure més enllà de ser i comportar-se com 
compartiments estancs. Tal com van indicar Ascón, Sabaté i Julve (2021) 
al I Congrés Estatal d’Educació de Persones Adultes, s’estan duent a terme 
iniciatives en què, a partir d’un treball en xarxa col·laboratiu, es creen grups 
en els quals algú que domina una coneixement el comparteix per col·laborar 
amb el teixit social i productiu d’una comunitat. Aquestes accions posen de 
manifest la capacitat de les persones adultes i de la gent gran per transfor-
mar el món, crear consciència social i política. A més, es posen en valor les 
competències per a la vida gràcies a l’adquisició d’aquells aprenentatges 
allunyats d’un caràcter acadèmic i que es produeixen en diferents situaci-
ons, realitats, contextos socials i cultures (Hernández-Carrera, Machado i 
González-Monteagudo, 2018).

En un altre ordre, durant la crisi del coronavirus ha quedat palès que, tot i la 
capacitat d’adaptació de la comunitat educativa, la bretxa digital ha suposat 
un handicap en tots els nivells educatius en general i per a l’educació de 
persones adultes en particular (Dreesen et al., 2020). El dèficit en les com-
petències digitals unit a la manca de suport tècnic, així com a l’escassetat 
d’equipament i connectivitat necessaris, ha provocat que molts dels prota-
gonistes de l’educació de persones adultes s’hagin sentit perduts en aquests 
processos d’ensenyament d’emergència basats en la formació a distància. 

D’una banda, durant el confinament, la majoria de docents van implantar 
una instrucció en línia que replicava el que feien abans de la pandèmia de 
manera presencial. Aquesta instrucció tenia un caràcter bàsicament expo-
sitiu, en el qual els continguts es presentaven de manera aïllada en relació 
amb els materials i activitats d’aprenentatge. Al seu torn, el problema de la 
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manca de recursos ha existit tant per part dels que ensenyen com pels que 
aprenen, però moltes vegades la dificultat no ha vingut per la manca d’eines 
tecnològiques sinó per no saber utilitzar-les. Només cal tenir en compte que 
segons les dades de l’estudi TALIS (Teaching and Learning International 
Survey) de l’OCDE (2019), només el 38% dels docents espanyols de tots els 
nivells educatius afirmen haver rebut formació en l’ús de la tecnologia per a 
l’ensenyament. Com a conseqüència d’aquesta manca de formació, només 
el 36% dels professors consideren estar preparats per utilitzar la tecnologia 
digital per a ensenyar. 

D’altra banda, els aprenents també van haver d’adquirir noves competències 
per a l’aprenentatge a través de tecnologia i, d’una manera prematura, una 
capacitat d’autoregulació, autonomia i motivació per a l’aprenentatge que 
els permetés seguir el ritme d’ensenyament que es plantejava privat de la 
conversa presencial (García Aretio, 2021). 

El benestar emocional i la tasca dels professionals

Per bé que la tecnologia ha millorat, els adults en el seu procés formatiu no 
han tingut un suport equivalent al que tenien abans de la pandèmia en la seva 
interacció amb els docents i amb altres iguals dins d’un mateix espai educa-
tiu. L’educació com a acte relacional requereix compartir moments i espais 
que després de la pandèmia o s’han perdut o s’han vist alterats. Al seu torn, 
s’ha unit l’impacte de la crisi de la covid-19 en el nostre sistema financer. No 
oblidem que durant el confinament molts adults van estar aïllats i després del 
confinament s’ha produït un augment del nombre de llars en què cap mem-
bre de la família té feina (INE, 2020). Així mateix, després del confinament 
moltes persones confiaven que la recuperació comencés ràpidament, però la 
realitat és que s’han produït diversos vaivens, confinaments selectius, tocs de 
queda, tancaments de negocis, etc., que han tingut com a conseqüència que 
molts adults tinguessin condicions laborals molt inestables i/o es quedessin 
sense feina. En conseqüència, s’han vist alterats i/o truncats molts projectes 
de vida. Aquesta situació ha afectat el benestar emocional de les persones 
generant molta frustració, desesperació i/o desolació, fet que ha resultat en 
un increment del nombre de trastorns psicosocials i en un empitjorament de 
l’estat de salut dels ciutadans (OMS, 2020). Sense oblidar que molts adults 
han perdut els seus éssers estimats durant aquest temps i han hagut d’afrontar 
la por de morir. Pel que fa a aquest aspecte, el baròmetre del Centre d’In-
vestigacions Sociològiques (2021) ha reflectit l’impacte de la pandèmia de 
covid-19 sobre la salut mental dels espanyols. Els resultats estableixen que 
un de cada quatre enquestats va manifestar haver tingut por de morir. Mentre 
que gairebé tres de cada quatre persones van tenir por que es contagiés algun 
familiar o ésser estimat. També destaca que més del quaranta per cent dels 
enquestats han manifestat tenir problemes de son durant la pandèmia i més 
del vint per cert s’ha sentit decaigut, deprimit o sense esperança. 

Aquest problema sistèmic i estructural ha afectat inevitablement la tasca que 
desenvolupen els professionals que es dediquen a l’educació d’adults. Tant 
les situacions dramàtiques que s’han viscut com la qüestió financera canvi-
ant no són controlables i, en moments de crisi com l’actual, han perjudicat un 
gran nombre de persones. Amb tot, cal destacar com un aspecte molt positiu 
la tasca que han realitzat els professionals de l’educació de persones adultes 
que han respost a aquesta conjuntura social i econòmica amb responsabilitat 
i compromís per facilitar aprenentatges, però, sobretot, per constituir-se com 
una font de suport emocional.

El reconeixement a l’educació d’adults

Tot i la tasca important de l’educació de persones adultes per garantir el dret 
de tots a continuar aprenent i promoure la igualtat d’oportunitats, la realitat 
anterior a la pandèmia ha posat de manifest que no sempre ha ocupat el lloc 
que es mereix. Al seu torn, cal repensar el sentit de l’educació d’adults per-
què serveixi als ciutadans per prendre contacte amb el coneixement i regular 
els mecanismes de construcció de l’aprenentatge des d’un enteniment crític i 
complex. Tal com apunten Moreno-Crespo, Corchuelo-Fernández; Cejudo-
Cortés (2020), n’hi ha prou d’apropar-se als plans d’estudi de qualsevol ti-
tulació universitària relacionada amb educació per observar que l’educació 
de persones adultes no hi ocupa un lloc rellevant. Per tant, la situació de 
l’educació de persones adultes exigeix   una revisió dins del nostre sistema 
educatiu, més encara després de la situació esdevinguda arran de la pandè-
mia. En aquest sentit, l’OCDE (2021) posa en relleu la necessitat de centrar-
se en una recuperació inclusiva en la qual es proporcioni una protecció social 
adequada a totes les persones, així com la formació necessària perquè trobin 
feina en nous sectors, a mesura que es desenvolupa la recuperació després 
de la pandèmia. Tal com apunta, “hem de continuar prestant un suport sense 
precedents, per salvar vides i mantenir la gent treballant i estudiant. Alhora, 
ens hem de preparar per a una recuperació inclusiva i transformadora, que 
posi el benestar de les persones al centre”. En aquesta línia es pronuncia la 
Comissió Europea (2020) quan estableix una agenda europea de capacitats 
per a la competitivitat sostenible, l’equitat social i la resiliència amb dotze 
accions destinades a la millora i la requalificació dels llocs de treball i la 
capacitació de les persones perquè continuïn amb l’LLL. No hem de deixar 
de banda que el sistema ha de ser més just i beneficiós amb aquelles persones 
que tenen menys recursos i menys estudis. Sobretot, si es tenen en compte 
els descobriments recents sobre l’associació entre la manca de qualificació, 
la bretxa educativa i la desesperació que apropa determinades minories a un 
augment de la taxa de suïcidis (Casi i Deaton, 2020).

Tot plegat exigeix   que davant l’actual conjuntura social i econòmica es rea-
litzi un enorme esforç de tots els estaments. Especialment, per augmentar els 
recursos educatius, comptant amb més professionals de l’educació d’adults 
i ben formats. 
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Intervenció socioeducativa amb gent gran. 
Abast, propòsits i aspectes clau

La longevitat de la població que caracteritza la societat actual i presenta 
un caràcter irreversible ha alimentat, durant les últimes sis dècades, un 
interès creixent per aconseguir un envelliment òptim que possibiliti a la 
gent gran portar una vida plena, saludable i satisfactòria (Ortega i Limón, 
2019). Aquest interès ha propiciat l’adopció, el desenvolupament i la conso-
lidació del concepte d’envelliment actiu com a referent per a la promoció de 
polítiques, programes i recerques i, al seu torn, ha afavorit la consolidació 
de la intervenció socioeducativa amb gent gran com a àmbit de la pedagogia 
social i l’educació social. Intervenció que s’ha d’entendre com una

acció professional dissenyada, amb una finalitat en si mateixa, derivada 
d’una anàlisi o un diagnòstic de la realitat previ. Empra procediments meto-
dològics adequats i de qualitat i tracta d’aconseguir una millora i una trans-
formació social i educativa (a nivell individual, grupal i/o comunitari). Cerca 
individualitzar de manera reeixida la situació al problema detectat. (Pérez de 
Guzmán, 2019, p. 136)

No obstant això, la covid-19 ha trastocat de manera intensa i sostinguda les 
possibilitats de la gent gran de viure les seves vides amb qualitat, d’exercir 
una ciutadania plena i de gaudir de tots els drets que hi ha associats, com el 
dret a l’exercici d’una participació activa, productiva, plena i efectiva (art. 8, 
Convenció Interamericana sobre la Protecció dels Drets Humans de la Gent 
Gran, 2015). La raó d’això rau en el fet que, tal com han il·lustrat les dades 
recollides en el primer epígraf, les probabilitats de la gent gran, especialment 
a partir dels vuitanta anys, de presentar símptomes greus com a conseqüèn-
cia del virus, un empitjorament sever del seu quadre clínic i de morir són més 
elevades; alhora que l’existència de malalties cròniques i degeneratives, més 
habituals en gent gran, s’ha manifestat com un factor de risc que incremen-
ta la probabilitat d’agreujament i mortalitat del virus (OMS, 2020 i OMS, 
2020b, citats a CEPAL, 2020). 

Aquestes circumstàncies han propiciat que, en el cas de la gent gran, més que 
en cap altre, es faci necessària l’aplicació i la persistència de mesures severes 
de distanciament físic i aïllament social, per frenar els devastadors efectes 
del virus. Mesures que han intensificat problemes ja habituals i amb una in-
cidència notòria entre la població més gran, com ara la solitud i la reducció 
de la seva xarxa social (Rodríguez López i Castro Clemente, 2019). Davant 
d’aquesta situació, la gent gran s’identifica com a col·lectiu preferent de les 
intervencions i recerques a promoure des de l’educació social i la pedagogia 
social, a fi de contrarestar les repercussions negatives de la pandèmia. 

Les intervencions per desenvolupar han de tenir en compte el marc episte-
mològic i teòric aportat pel paradigma de l’envelliment actiu, i també l’enfo-
cament de drets que reconeix la gent gran com a subjecte de drets i no com 
a beneficiària que requereix assistència. Així com el primer marc té com a 
antecedents clau les assemblees mundials sobre envelliment actiu (Viena, 
1982 i Madrid, 2002), l’últim ha experimentat una significativa consolidació 
a partir de la Convenció Interamericana sobre la Protecció dels Drets Hu-
mans de la Gent Gran, aprovada el juny del 2015; tot i que encara es reclama 
un tractat internacional sobre els drets de la gent gran que actualment no 
existeix (Fundació Help Age International Espanya, 2020). 

Els principis rectors de tots dos paradigmes s’han de prendre com a guia de 
l’abast de les intervencions socioeducatives a promoure, entre els quals cal 
destacar: el respecte a l’autonomia de la persona gran i a la seva capacitat de 
decidir, el bon tracte, la participació, la salut i la seva protecció mitjançant 
l’accés a un sistema de cures progressives, la seguretat, l’aprenentatge per-
manent i la perspectiva de gènere i diversitat sexual. Més que mai,

les intervencions que es realitzin estaran íntimament lligades al concepte de 
bones pràctiques i han de ser pensades per oferir al màxim benestar possible 
a la gent gran respectant els seus drets i les seves necessitats. (De los Reyes, 
Darretxey i José Alonso, 2017, p. 4). 

A partir d’aquests principis és possible concretar alguns propòsits als quals 
han de tendir les intervencions socioeducatives a desenvolupar. En aquest 
sentit, destaca la urgència de treballar per visibilitzar l’heterogeneïtat del col-
lectiu de gent gran i, per tant, la diversitat de les necessitats que presenten, 
per tal d’afavorir respostes adequades i contribuir a mantenir la seva identitat 
(Belchi, Martínez i Escarbajal, 2017). En aquest sentit, en el marc de l’ac-
tual pandèmia cobren especial rellevància les necessitats particulars que té 
la gent gran en funció de les seves condicions residencials i de convivència 
(CEPAL, 2020), i que requereixen d’una resposta diferenciada: a) gent gran 
que resideix en llars multigeneracionals amb altes probabilitats de contagi a 
causa d’una amplificació dels contactes socials directes i indirectes; b) gent 
gran que viu sola i que, en principi, té menys probabilitat de contagi, però té 
una elevada vulnerabilitat davant els efectes del distanciament físic i l’aïlla-
ment social, mostrant serioses dificultats per accedir a informació, aliments, 
medicaments i altres tipus de subministraments essencials, i alhora manifes-
ta sentiments profunds de solitud i desesperança i trastorns similars als d’un 
quadre d’estrès posttraumàtic; i c) gent gran que viu en residències i que ha 
experimentat deteriorament agut del seu benestar físic i mental derivat de la 
supressió de les visites de familiars i éssers estimats i del desenvolupament 
d’activitats grupals en aquestes institucions. 

Així mateix, hi ha la urgència de reparar les seqüeles del distanciament fí-
sic i l’aïllament social com la reducció de l’activitat física, trastorns en la 
quantitat i qualitat de la son, augment del deteriorament cognitiu resultat 
de l’absència d’activitats d’estimulació cognitiva (tallers, tertúlies, teràpies 
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grupals, voluntariat, associacions), alteracions en l’estat emocional i anímic 
amb més presència de simptomatologia depressiva i solitud (Pinazo-Hernan-
dis, 2020). Cal recuperar el terreny perdut en la promoció de l’envelliment 
actiu i saludable i impulsar la participació i el protagonisme de la gent gran, 
mitjançant el desenvolupament “d’intervencions socioeducatives contextua-
litzades que puguin provocar i proporcionar un impacte significatiu en el seu 
desenvolupament social; intervencions socioeducatives catalitzades i orien-
tades, que no protagonitzades a través del treball professional dels educadors 
socials” (Belchi, Martínez de Miguel i Escarbajal, 2017, p. 6811). Interven-
cions centrades en la persona, orientades a conèixer-ne la biografia, necessi-
tats, capacitats i fortaleses, i que en fomenti l’empoderament (De los Reyes, 
Darretxe i José Alonso, 2017).

De la mateixa manera, la necessitat d’accions de suport social, orientades 
tant a incrementar les xarxes de contacte de la gent gran amb altres persones 
i la pertinença a organitzacions, així com a generar sentiments de satisfacció 
entre ells com a resultat d’aquests contactes i afiliacions, és a dir, accions ori-
entades a alleugerir no només la solitud objectiva o l’absència de companyia 
sinó també la soledat subjectiva relacionada amb el sentiment subjectiu de 
manca de suports (Fdez. Ballesteros, 2009, p. 67; citat per Rodríguez López 
i Castro Clemente, 2019). Aquestes accions de suport social hauran d’incor-
porar també la possibilitat d’arribar per altres vies a les persones que no po-
den abandonar el seu domicili i les oportunitats que l’ús de la tecnologia pot 
obrir en aquest sentit. Així mateix, s’hauran de proposar i desenvolupar ac-
cions per reconstruir el temps de lleure compartit entre generacions i facilitar 
i estimular-ne de nous (Alonso Ruíz, Sanz de Jubera i Sanz Arazuri, 2020).

També, la importància de contribuir a eradicar pràctiques socials, costums, 
polítiques i exercicis de drets que puguin transmetre estereotips, imatges 
negatives i prejudicis sobre la vellesa i la gent gran que poden alimentar 
l’edatisme, el rebuig i la por d’envellir (Pinazo-Hernadis, 2020). Alguns dels 
prejudicis que la pandèmia ha fet florir i sobre els quals cal intervenir són: 
l’ús d’expressions, especialment en els mitjans de comunicació, com avi, 
àvia, iaia o iaios en lloc del terme gent gran, sense tenir en compte que no 
tots tenen nets; la vulneració dels seus drets a l’autonomia personal, a l’au-
tocura i a una assistència sanitària d’acord amb la seva condició; la manca 
de respecte a la seva capacitat de decisió i a les seves opinions a favor del 
criteri de les seves famílies; l’absència de controls estatals i de recursos de 
prevenció (Davobe 2020).

Tot plegat sense oblidar la rellevància del desenvolupament d’intervencions 
que connectin l’envelliment actiu i els drets de la gent gran amb accions 
orientades a afavorir la implementació de l’Agenda 2030 i la consecució 
dels Objectius de Desenvolupament Sostenible. Concretament, cal destacar 
la importància de tenir en compte l’ODS 10 Reducció de les desigualtats, pel 
fet que la gent gran és un dels col·lectius més vulnerables, a causa de les 
retallades socials acumulades des de la crisi del 2008 (Huenchuan i Rivera, 

2019). Així com els ODS vinculats a l’àrea temàtica de la Persona pel fet 
d’incorporar els conceptes d’edat i vulnerabilitat i, en conseqüència, oferir 
guies per impulsar els drets de la gent gran, el seu protagonisme i empode-
rament: ODS 1 Fi de la pobresa, ODS 2 Fam zero, ODS 3 Salut i benestar 
ODS 4 Educació de qualitat, ODS 5 Igualtat de gènere. De la mateixa ma-
nera, el valor transversal de l’educació com a estratègia essencial en l’assoli-
ment d’èxits i avenços en els restants ODS (UNESCO, 2017, p. 1).

Per a la consecució d’aquests propòsits es perfilen com a aspectes clau a 
tenir en compte el vincle basat en la confiança, l’afecte, el respecte, el reco-
neixement de les capacitats de la gent gran, de tot el que pot aportar, sumar 
i ensenyar, com a estratègia eficaç per reparar el dany que estan patint en 
les seves fonts d’afecció. La capacitat d’escolta, l’empatia i la creativitat, 
que més que mai han de ser competències personals excel·lents en els pro-
fessionals de l’educació social. L’enfortiment d’equips multidisciplinaris 
i accions reticulars que possibilitin la generació d’espais de col·laboració 
entre institucions i organitzacions que impulsin l’intercanvi d’experiències 
i bones pràctiques. D’altra banda, destaquen com a àrees de treball a priorit-
zar: l’educació per a la salut orientada a sensibilitzar vers la importància de 
tenir hàbits saludables que contribueixin al nostre benestar físic, psicològic 
i emocional; l’educació per al desenvolupament sostenible que permeti no 
comprometre les oportunitats de generacions futures; l’educació per a la so-
lidaritat intergeneracional, orientada a estimular la sensibilitat interpersonal i 
el compromís amb els altres, especialment amb els més vulnerables, i l’edu-
cació en drets humans, que contribueixi a consolidar l’enfocament de drets 
en la intervenció socioeducativa amb gent gran.

Per acabar destaquem alguns recursos on es poden consultar experiències 
desenvolupades en els últims mesos i que poden servir com a referent de bo-
nes pràctiques i inspirar futures intervencions socioeducatives. La platafor-
ma europea AGE, que dona veu a la gent gran a nivell de la Unió Europea2, 
presenta vivències d’aprenentatge, col·laboració i organització intergenera-
cional i interinstitucional inspiradores que han emprat la tecnologia, l’art, 
l’exercici físic, l’experiència laboral prèvia i les competències personals 
com a estratègies per a superar l’adversitat de les circumstàncies i alleujar la 
condicions de vida en aquest període d’elevada vulnerabilitat; Creu Roja Es-
panyola3, que ha desenvolupat una intensa campanya de seguiment orientada 
a informar a la gent gran sobre les mesures de protecció a aplicar i a moni-
toritzar el seu estat de salut, necessitats particulars i acció; Mayores UPD, 
Unión Democrática de Pensionistas4, que analitza el moviment associatiu de 
la gent gran davant la crisi sanitària de la covid-19; Asociación Estatal de 
Programas Universitarios para Mayores5, que promou estructures educati-
ves, formatives i culturals especialment pensades per a gent gran6; CEOMA, 
Confederación Española de Organizaciones de Mayores, que entre altres ini-
ciatives ha posat a disposició de la gent gran una nova eina gratuïta de comu-
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nicació RedSenior7; i l’IMSERSO8, Institut de Gent Gran i Serveis Socials, 
on és possible trobar informes actualitzats sobre la gestió de la pandèmia i 
projectes orientats a potenciar l’autonomia, l’envelliment actiu, la inclusió i 
la participació social.
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Les educadores i els educadors socials són aquells professionals que, a més de realitzar una tasca pe-
dagògica de prevenció amb el conjunt de la població, intervenen i acompanyen persones en situació 
de vulnerabilitat i exclusió social. Per tant, cal una formació inicial de qualitat que els capaciti en el 
desenvolupament ple de les seves funcions, i que reflecteixi la seva realitat professional mitjançant 
l’adquisició d’unes competències bàsiques. En aquesta línia, sorgeix la necessitat d’aprofundir qui-
nes són les destreses que adopten les i els professionals de l’educació social, tant les que adquireixen 
després de la realització dels estudis universitaris com les que demanden actualment els diferents 
àmbits del seu treball. És a dir, recrear un perfil d’acord amb els aspectes acadèmics, científics i 
professionals propis d’un educador i/o educadora social hàbil en una realitat diversa i en canvi cons-
tant. És imprescindible construir propostes que interrelacionin aquestes dimensions al costat de tots 
els agents i institucions implicats. Aquestes competències no només s’haurien d’enfocar des d’una 
perspectiva tècnica, sinó que també s’han de valorar elements per a exercir la professió en clau de 
drets i benestar.

Paraules clau
Educació social, formació inicial, competències, Espai Europeu d’Educació Superior, recerca so-
cioeducativa.
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Construir el nuevo perfil de la  
profesión de la educación social: una 
propuesta para revisar su formación 
y sus competencias iniciales

Las educadoras y  los educadores sociales son aque-
llos profesionales que, además de realizar una tarea 
pedagógica de prevención con el conjunto de la po-
blación, intervienen y acompañan a personas en situa-
ción de vulnerabilidad y exclusión social. Por tanto, 
se precisa de una formación inicial de calidad que 
les capacite en el desarrollo pleno de sus funciones, 
debiendo reflejar su realidad profesional por medio 
de la adquisición de unas competencias básicas. En 
esta línea, surge la necesidad de profundizar cuáles 
son las destrezas que adoptan las y los profesionales 
de la educación social, tanto las que adquieren tras 
la realización de los estudios universitarios como las 
que demandan actualmente los distintos ámbitos de su 
trabajo. Es decir, recrear un perfil acorde a los aspec-
tos académicos, científicos y profesionales propios de 
un educador y/o educadora social hábil en una reali-
dad diversa y en constante cambio. Es imprescindible 
construir propuestas que interrelacionen dichas di-
mensiones junto a todos los agentes e instituciones im-
plicados. Estas competencias no solo deberían enfo-
carse desde una perspectiva técnica, sino que también 
deben valorarse elementos para ejercer la profesión 
en clave de derechos y bienestar.
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Building a new profile for social  
education workers: a proposal to 
review their initial training and  
competences

Social educators are workers that, in addition to ca-
rrying out a pedagogical task of prevention aimed at 
the population as a whole, also intervene and guide 
people in situations of vulnerability and social exclu-
sion. Therefore, they need initial training of quality 
that enables to achieve full development to perform 
their duties, and which reflects their professional re-
ality by enabling them to acquire basic skills. Simi-
larly, there is a need to deepen the skills acquired by 
social education workers, both those acquired after 
completing university studies and those currently re-
quired by the different areas of their work. In other 
words, to rebuild their profile in accordance with the 
academic, scientific and professional needs of a skilled 
social educator in a diverse and constantly changing 
reality. It is essential to build proposals that interre-
late these dimensions among all the stakeholders and 
institutions involved. Such competences should be ap-
proached, not only from a technical perspective, but 
also with a view to enabling workers to exercise the 
profession with regard to rights and welfare.
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y Introducció

En origen, la formació de les educadores i els educadors socials no ha comp-
tat amb uns estudis reglats específics. Van coexistir diverses institucions 
públiques i privades que es van implicar i van impartir una sèrie d’ensenya-
ments dirigits a establir uns aprenentatges mínims en la figura del profes-
sional de l’educació social al nostre país. En conseqüència, totes aquestes 
accions formatives al costat de les demandes dels diferents professionals 
de l’àmbit de l’animació sociocultural, l’educació especialitzada i d’adults 
(López i Quetglas, 2014) van servir de precedent i van contribuir, finalment, 
a la creació d’una formació bàsica superior: la diplomatura en Educació So-
cial i la seva posterior actualització a grau.1 

Aquesta adaptació dels estudis universitaris a grau és deguda a l’establi-
ment de l’Espai Europeu d’Educació Superior (EEES) a través del procés 
Bolonya. Aquesta fita, a més de facilitar la mobilitat d’estudiants, profes-
sors i titulats, suposava modificar els processos d’ensenyament-aprenentat-
ge, establint noves metodologies i sistemes d’avaluació (EEES, 2021) amb 
l’objectiu d’implementar programes formatius més pedagògics i adaptats a 
la realitat social del moment. Així, tant per als títols en general com, especí-
ficament, per al d’educació social, s’introdueix l’enfocament per competèn-
cies (Panchón, 2011), ateses les seves beneficioses implicacions en el futur 
professional de l’estudiantat. No obstant això i a la pràctica, la manca de 
democratització del procés sense gairebé consultar la comunitat università-
ria (Cazorla, 2011), l’establiment de polítiques una mica mercantilistes i la 
burocratització docent (Olimpio, 2016), sumant-hi aspectes relatius al camp 
acadèmic-professional de l’educació social arran del seu desenvolupament, 
sobretot, des de la praxi (Losada, Muñoz i Espiñeira, 2015), evidencien els 
escassos i insuficients referents, tot impedint l’establiment d’un pla d’estudis 
de qualitat que respongui a unes societats altament competitives, desiguals 
i de tall neoliberal. 

És fonamental, per tots aquests motius, replantejar la formació inicial dels 
educadors i les educadores socials des d’un paradigma de consens entre la 
realitat acadèmica-científica i la laboral-professional des d’un punt de vista 
competencial. És a dir, i en base a les paraules de Pozo i Bretones (2015), 
s’ha de replantejar l’oferta acadèmica universitària des de models flexibles i 
coordinats amb el conjunt de la comunitat universitària i altres agents externs 
relacionats amb el sector. I perquè es produeixi aquest canvi significatiu, la 
formació s’ha de fer en consonància amb el domini de les competències, 
“entenent per competències no només un component conceptual i la seva 
vinculació a la pràctica, sinó que garanteixin el saber ser i estar actiu en una 
societat canviant” (Eslava, González i de León, 2018, p. 79). I, en conse-
qüència, no només s’han d’abordar des de la perspectiva tècnica, sinó que, a 
més, han de reflectir aspectes que ajudin a dignificar la professió.

La raó que impulsa aquesta idea de benestar professional rau en el fet que les 
i els professionals de l’educació social es configuren com a agents de canvi 
que estan exposats a contextos d’estrès, necessitat i violència (Almenar i 
Gallego, 2015) en el seu treball diari. Uns ensenyaments superiors de caràc-
ter holista i que tinguin cura dels seus professionals pot aportar més cotes 
de benestar i satisfacció als mateixos estudiants en formació i als implicats 
en la relació educativa. Suposant, aleshores, una fita a tenir en compte en 
els seus acompanyaments i intervencions sòcio-pedagògiques, com defensa 
l’Associació Internacional d’Educadors Socials (AIEJI, 2005) en incloure i 
reivindicar les competències “relacionals i personals” i “socials i de comu-
nicació” en el marc conceptual de les competències de l’educador social.

Marc teòric

Educació social: camp acadèmic, professional i formació 
superior 

A l’hora de definir a què ens referim amb educació social és imprescindi-
ble conèixer i reflexionar sobre les diferents dimensions per les quals se la 
concep (ASEDES i CGCEES, 2007; Saéz, 2007; Moyano, 2012; Sánchez, 
2016): una ciència pedagògica, una professió, un grau universitari, una acció 
i intervenció socioeducativa i, a més, una sèrie de polítiques basades en el 
ple dret de la ciutadania. 

Camp acadèmic i professional

L’educació social, com hem indicat anteriorment, és una disciplina i una 
professió que es nodreixen d’un camp d’acció centrat en el benestar i la 
dignitat de la ciutadania. S’ha anat constituint, en les últimes dècades, d’una 
forma més constatable, la qual cosa no vol dir que no compti amb una tra-
dició històrica que es remunti a segles enrere (Tiana, Somoza i Badanelli, 
2014). N’és un clar exemple que els orígens de l’educació social s’han cen-
trat en la compensació de les desigualtats i dels processos d’exclusió de la 
població més marginada i empobrida. Així, veiem que és difícil delimitar la 
identitat professional dels educadors socials, ja que està en contínua forma-
ció i actualització perquè es veu influïda per la realitat social del moment 
(Pérez, 2010; Pereira i Solé, 2013; Ruiz, Martín i Cano, 2015). Per aques-
ta raó, creiem que és coherent que des de l’Associació Estatal d’Educació 
Social i el Consell General de Col·legis d’Educadores i Educadors Socials 
(ASEDES i CGCEES, 2007) s’ofereixi una definició de què és l’educació 
social propera a la comunitat en termes de justícia social: 

S’ha de replantejar 
l’oferta acadèmica 

universitària des 
de models flexibles 

i coordinats amb 
el conjunt de la 

comunitat  
universitària i  
altres agents 

externs relacionats 
amb el sector

Veiem que és 
difícil delimitar la 
identitat  
professional dels 
educadors socials, 
ja que està en 
contínua formació 
i actualització
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Dret de la ciutadania que es concreta en el reconeixement d’una professió de 
caràcter pedagògic, generadora de contextos educatius i accions mediadores 
i formatives, que són àmbit de competència professional de l’educador so-
cial, possibilitant:

• La incorporació del subjecte de l’educació a la diversitat de les xarxes 
socials, entesa com el desenvolupament de la sociabilitat i la circulació 
social.

• La promoció cultural i social, entesa com a obertura a noves possibilitats 
de l’adquisició de béns culturals, que ampliïn les perspectives educati-
ves, laborals, de lleure i participació social. (p. 37)

Des del nostre punt de vista, els fonaments de l’educació social es troben 
en la pràctica socioeducativa (García i Sáez, 2011; Moral, 2014; Losada, 
Muñoz i Espeñeira, 2015) i en l’anomenada, en el seu moment, “educació no 
formal” (Parcerisa, 1999). No obstant això, aquests fets s’estan modificant, 
generant una educació social que es qüestiona el seu lloc i la importància 
de la recerca (Pérez, 2010) com a forma de respondre a problemàtiques de 
l’acció social i pedagògica (Ballesteros, 2003). En aquest sentit, autors de 
referència com el mateix Parcerisa s’han retractat amb el pas del temps i 
l’evolució de la disciplina després d’haver-la delimitat només en l’educació 
no formal: “fora preferible obviar aquest terme que, si bé en un moment de-
terminat va servir per ajudar a caracteritzar un espai professional nou, en la 
realitat actual pot crear més confusionisme que no pas claredat” (Parcerisa, 
Giné i Forés, 2010, p. 12). Aquesta idea és recolzada per autors com Ortega 
(2005) o, més recentment, Caride (2020), que cita, al seu torn, els acords del 
I Fòrum Mundial de l’Educació, celebrat a Incheon del 19 al 22 de maig de 
2015, mirant de convergir amb els Objectius de Desenvolupament Sosteni-
ble i l’Agenda 2030 promoguda per les Nacions Unides, l’educació que vo-
lem (UNESCO, 2015), en afirmar que no pot anomenar-se educació formal, 
educació no formal i educació informal perquè

és impossible que es pugui assegurar una educació de qualitat, equitativa i 
inclusiva que promogui aprenentatges durant tota la vida per a tothom. No, al 
menys, mentre hi hagi expressions alternatives que facin més justícia –tam-
bé en les paraules– a allò que pot dir-se de l’educació en les seves variades 
formes de concretar els seus conceptes, teories i pràctiques educatives, en 
qualsevol temps i lloc. (Caride, 2020, p. 52)

En definitiva, això deixa entreveure el gran desenvolupament, rellevància 
i amplitud que està guanyant l’educació social en els últims anys com a 
conseqüència d’establir-se i construir nous espais d’acció. Un clar exemple 
d’això s’evidencia en la diversitat d’àmbits i àrees d’intervenció d’aquest 
professional. En diversos documents oficials com el que va presentar l’Agèn-
cia Nacional d’Avaluació de la Qualitat i Acreditació (ANECA, 2005), que 
du per títol Llibre blanc de Pedagogia i Educació Social i en el Reial Decret 
1420/1991, de 30 d’agost, pel qual es constitueix la diplomatura de Educa-

ció Social, es mostra que aquests professionals solen actuar en l’àmbit de 
l’educació no formal, l’educació d’adults, gent gran, la inserció social de 
persones desadaptades i minusvàlides i l’acció socioeducativa. S’hi afegeix i 
ho complementen les reivindicacions exposades a la sol·licitud d’una Llei de 
regularització de la professió d’educació social manifestades pel CGCEES 
(2016). A més de justificar i demanar la necessitat d’aquest professional des 
d’un marc normatiu i de fonaments de dret, es recullen els següents àmbits: 
addiccions, desenvolupament comunitari i participació ciutadana, diversitat 
funcional, educació ambiental, educació per a la convivència, educació de 
persones adultes, educació i orientació familiar, prevenció de la dependèn-
cia, igualtat de gènere i prevenció de la violència, institucions penitenci-
àries i inserció social, infància i joventut, mediació, salut mental i temps 
lliure, animació i gestió cultural, destacant-ne la presència als serveis soci-
als. D’aquests espais, se’n desprenen diverses funcions assumides per les 
educadores i els educadors socials. ASEDES i CGCEES (2007) en recullen, 
grosso modo, una síntesi en els seus documents professionalitzadors:

• Transmissió formació, desenvolupament i promoció de la cultura.
• Generació de xarxes socials, contextos, processos i recursos educatius i 

socials.
• Mediació social, cultural i educativa.
• Coneixement, anàlisi i investigació dels contextos socials i educatius.
• Disseny, implementació i avaluació de programes i projectes en qualse-

vol context educatiu.
• Gestió, direcció, coordinació i organització d’institucions i recursos edu-

catius.

És important subratllar la idea que l’educació social evoluciona de la mà 
de la realitat social del moment i, per tant, les seves funcions i espais van 
més enllà de la delimitació no formal: “Les funcions no han de plantejar-se 
com una cosa estàtica, ja que ens trobem davant d’un professional que ha de 
respondre a les necessitats i demandes socials sempre en evolució; motiu pel 
qual requereix una formació polivalent” (Pérez, 2010, p. 150). Per tot això, 
el que podem concloure del que s’ha exposat és que, en línies generals, des 
del perfil de l’educació social, com expressa Senra (2012), s’actua, conjun-
tament, des d’una intervenció individual (singularitat), grupal (inclusió) i 
comunitària (ciutadania). 

Formació inicial i educació superior: el grau en Educació Social 

Com hem expressat anteriorment, han coexistit diverses entitats públiques 
i privades que s’han preocupat per oferir una formació inicial ajustada al 
perfil i les funcions a exercir per les i els professionals de l’educació so-
cial atès que no existien uns estudis reglats específics. En destaquen, en-
tre d’altres: l’Escola de l’Esplai de Barcelona (1960), el Centre de Forma-
ció d’Educadors Especialitzats de Barcelona (1969), Fundació Bartolomé  
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Carranza de Navarra (1979), l’Escola d’Educadors Especialitzats de Valèn-
cia (1980), l’Escola d’Educadors Especialitzats del Patronat Flor de Maig de 
Barcelona (1981), l’Escola d’Animació Sociocultural de la UNED (1987) o 
l’Escola d’Estudis del Menor a Madrid (1987).

Fou gràcies a aquestes iniciatives, juntament amb l’interès i obstinació dels 
professionals de l’àmbit pedagògic i social, que es va regularitzar la for-
mació inicial mitjançant el Reial Decret 1420/1991, de 30 d’agost, pel qual 
s’estableix el títol universitari oficial de diplomat en Educació Social i les 
directrius generals pròpies dels plans d’estudis conduents a la seva obtenció 
(i la seva posterior actualització a grau mitjançant la Llei Orgànica 4/2007, 
de 12 d’abril, per la qual es modifica la Llei Orgànica 6/2001, de 21 de des-
embre, d’universitats, segons marca l’EEES):

Es tracta d’uns estudis que responen a un àmbit professional definit, en el 
qual es pretén l’assoliment de la socialització dels subjectes de la seva inter-
venció, en el grau màxim possible, centrant-la en la intervenció educativa en 
l’àmbit no formal, educació d’adults, gent gran, inserció social de persones 
desadaptades i minusvàlids, acció socioeducativa, etc. Aquests estudis co-
rresponen a un ensenyament universitari de primer cicle (cicle curt), d’acord 
amb el que es destaca en els RD 1497/87 i 1267/94 sobre directrius generals 
comunes dels plans d’estudis dels títols universitaris. (ANECA, 2005, p. 71)

Així, es fa palesa l’heterogeneïtat dels continguts i de les propostes que va 
realitzar cada universitat en la titulació. 

El sistema universitari espanyol: l’Espai Europeu 
d’Educació Superior (EEES)

L’adaptació dels estudis universitaris espanyols al marc de l’EEES per mitjà 
de la Llei Orgànica 4/2007, de 12 d’abril, per la qual es modifica la Llei 
Orgànica 6/2001, de 21 de desembre, d’universitats, va suposar la realit-
zació d’uns canvis que cercaven la convergència europea. La Declaració 
de La Sorbona (1998) va ser el punt de partida per al desenvolupament de 
l’EEES. Posteriorment, la Declaració de Bolonya (1999) va establir un ter-
mini per a la implantació gradual i contínua fins a l’any 2010. El procés 
Bolonya va establir les bases per a la seva construcció d’acord amb els prin-
cipis de qualitat, mobilitat, diversitat i competitivitat i els objectius d’acord 
amb el reconeixement de qualificacions, l’estructura de les titulacions, els 
programes de mobilitat, la garantia de qualitat i l’aprenentatge permanent 
(EEES, 2021). El més destacat és l’estructura en tres nivells formatius: grau, 
màster i doctorat.

Figura 1. Estructura de l’EEES

Font: EEES (2021).

Tot això, des de l’establiment dels crèdits ECTS (European Credit Transfer 
System) com a estàndard i convergència de les universitats europees en esta-
blir que un crèdit ECTS equival a vint hores de treball de l’estudiant. Aques-
ta estructura, segons Benito i Cruz (2005) i Mirón (2013), entre d’altres, 
fa veure la importància del paper dels docents i dels estudiants universi-
taris. Tots dos han d’adoptar un paper actiu i més competent en el procés 
d’ensenyament-aprenentatge en la formació superior.

L’enfocament de competències des de l’educació social

La instauració de l’EEES va comportar l’establiment d’un model d’ensenya-
ment-aprenentatge basat en les competències, les quals s’entenen des d’una 
triple visió (De Miquel, 2006): coneixements (sabers teòrics), habilitats i 
destreses (saber fer o saber com fer) i actituds i valors (saber ser).

Pel que fa a l’enfocament per competències relacionat amb el camp de l’edu-
cació social i des de la perspectiva laboral, les institucions pròpies de la 
disciplina com AIEJI (2005) i ASEDES i CGCEES (2007) n’han establert 
unes d’específiques que adquireixen aquestes i aquests professionals. En pri-
mer lloc, AIEJI (2005) estableix un marc conceptual de les competències de 
l’educador i educadora social.
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Competències
fonamentals

Competències per intervenir
Competències per avaluar
Competències per reflexionar

Competències centrals

Competències relacionals i personals
Competències socials i de comunicació
Competències organitzatives
Competències de sistema
Competències d’aprenentatge i desenvolupament

Competències generades
per l’exercici professional

Competències teòriques i 
metodològiques
Competències conductuals
Competències culturals
Competències creatives

Font: AIEJI (2005).

D’altra banda, ASEDES i CGCEES (2007) en els seus documents professio-
nalitzadors marquen un catàleg de competències de l’educador i educadora 
social en correspondència a unes funcions bàsiques.

Quadre 2. Funcions i competències de l’educador i educadora social

Funció Competències

Transmissió, formació, 
desenvolupament i 
promoció de la cultura

•	 Saber reconèixer els béns culturals de valor social.
•	 Domini de les metodologies educatives i de formació.
•	 Domini de les metodologies d’assessorament i orientació.
•	 Capacitat per a particularitzar les formes de transmissió cultural a la 

singularitat dels subjectes de l’educació.
•	 Domini de les metodologies de dinamització social i cultural.
•	 Capacitat per a la difusió i la gestió participativa de la cultura.

Generació de xarxes 
socials, contextos, 
processos i recursos 
educatius i socials

•	 Expertesa per identificar els diversos llocs que generen i possibiliten 
un desenvolupament de la sociabilitat, la circulació social i la 
promoció social i cultural.

•	 Coneixement i destresa per crear i promoure xarxes entre individus, 
col·lectius i institucions.

•	 Capacitat per a potenciar les relacions interpersonals i dels grups 
socials.

•	 Capacitat per a crear i establir marcs possibilitadors de relació 
educativa particularitzats.

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

•	 Destresa per a engegar processos de dinamització social i cultural.

Quadre 1. Competències professionals per a l’acció socioeducativa

Mediació social, cultural i 
educativa

•	 Coneixements teòrics i metodològics sobre mediació en les seves 
diferents accepcions.

•	 Destresa per reconèixer els continguts culturals, llocs, individus o 
grups a posar en relació.

•	 Donar a conèixer els passos o eines dels processos en la pròpia 
pràctica.

•	 Saber posar en relació els continguts, individus, col·lectius i 
institucions.

Coneixement, anàlisi i 
recerca dels contextos 
socials i educatius

•	 Capacitat per a detectar les necessitats educatives d’un context 
determinat.

•	 Domini dels plans de desenvolupament de la comunitat i 
desenvolupament local.

•	 Domini de mètodes, estratègies i tècniques d’anàlisi de contextos 
socioeducatius.

•	 Expertesa per discriminar les possibles respostes educatives a 
necessitats, diferenciant-les d’altres tipus de respostes possibles 
(assistencials, sanitàries, terapèutiques, etc.).

•	 Coneixement i aplicació dels diversos marcs legislatius que 
possibiliten, orienten i legitimen les accions de l’educador i 
l’educadora social.

•	 Capacitat d’anàlisi i avaluació de l’entorn social i educatiu (anàlisi 
de la realitat).

•	 Coneixement de les diferents polítiques socials, educatives i 
culturals.

Disseny, implementació i 
avaluació de programes 
i projectes en qualsevol 
context educatiu

•	 Capacitat per a formalitzar els documents bàsics que regulen l’acció 
socioeducativa: projecte de centre, reglament de règim intern, 
pla de treball, projecte educatiu individualitzat i altres informes 
socioeducatius.

•	 Domini de tècniques de planificació, programació i disseny de 
programes i/o projectes.

•	 Capacitat per a engegar plans, programes, projectes educatius i 
accions docents.

•	 Coneixement de les diverses tècniques i mètodes d’avaluació.

Gestió, direcció, 
coordinació i organització 
d’institucions i recursos 
educatius

•	 Dominar els diferents models, tècniques i estratègies de direcció de 
programes, equipaments i recursos humans.

•	 Destresa en gestió de projectes, programes, centres i recursos 
educatius.

•	 Capacitat per a l’organització i gestió educativa d’entitats i institucions 
de caràcter social i/o educatiu.

•	 Capacitat per a supervisar el servei ofert respecte als objectius 
marcats.

•	 Domini en tècniques i estratègies de difusió dels projectes.

 
Font: ASEDES i CGCEES (2007).

 
Pel que fa a les competències que adquireixen els estudiants en referència 
al pla d’estudis del grau en Educació Social, cada universitat ha establert 
unes competències generals i unes d’específiques que les futures educadores 
i futurs educadors han d’adquirir durant els seus estudis i que són exigibles 
per atorgar-ne el títol. En el nostre cas, mostrem les que exposa la Facultat 
de Ciències de l’Educació de la Universitat de Màlaga (2021).
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Quadre 3. Competències a adquirir en el grau en Educació Social de la Universitat de Màlaga

Competències bàsiques de grau 
relacionades amb les competències 
mínimes del Reial Decret 1393/2007, 
Annex I, apartat 3 
(competències genèriques)

1. Coneixement comprensiu i significatiu d’un 
camp del saber disciplinari i interdisciplinari.

2. Aplicació eficaç, crítica i creativa del coneixe-
ment comprensiu.

3. Elaboració de judicis informats i responsables, 
així com propostes d’alternatives.

4. Comunicació àgil, clara, oral i escrita, utilitzant 
els recursos de les TIC.

5. Col·laboració, treball en grup i respecte a la di-
versitat i a la discrepància.

6. Autoregulació del propi aprenentatge i capacitat 
d’aprendre al llarg de la vida amb autonomia.

Competències específiques del 
títol de graduat en Educació Social 
(competències específiques)

1. Conèixer i comprendre de forma crítica les ba-
ses teòriques i metodològiques que des de pers-
pectives pedagògiques, sociològiques i psicolò-
giques sustenten els processos socioeducatius, 
així com els marcs legislatius que possibiliten, 
orienten i legitimen l’acció de l’educador i edu-
cadora social.

2. Analitzar, conèixer i comprendre les funcions 
que culturalment i històricament ha anat adqui-
rint la professió d’educador i educadora social, 
així com les característiques de les institucions i 
organitzacions en què realitza el seu treball, a fi 
de configurar el seu camp i identitat professional.

3. Diagnosticar i analitzar els factors i processos 
que intervenen en la realitat sociocultural per tal 
de facilitar l’explicació de la complexitat socioe-
ducativa i la promoció de la intervenció.

4. Dissenyar, planificar, gestionar i desenvolupar 
diferents recursos, així com avaluar plans, pro-
grames, projectes i activitats d’intervenció socio-
educativa, participació social i desenvolupament 
en tots els seus àmbits.

5. Dirigir, gestionar i coordinar organitzacions, cen-
tres i institucions socioeducatives.

6. Mediar i intervenir, assessorant, acompanyant 
i promocionant persones i grups en situació de 
necessitat.

7. Adquirir les habilitats, destreses i actituds per a 
la intervenció socioeducativa.

8. Afrontar els deures i dilemes ètics amb esperit 
crític davant les noves demandes i formes d’ex-
clusió social que planteja la societat del conei-
xement a la professió de l’educador i educadora 
social.

Font: Facultat de Ciències de l’Educació de la Universitat de Màlaga (2021).

En general, tots aquests documents ens han de fer reflexionar sobre la 
importància cabdal que l’educació social ha de tenir a la nostra societat. Les 
educadores i els educadors socials són professionals educatius la formació 
dels quals els capacita per afrontar i donar respostes educatives als reptes 
socials, dissenyant i implementant accions i propostes que possibilitin plans, 
espais i relacions orientats a la participació social, el desenvolupament 
personal i la vivència de valors democràtics, en consonància amb els drets 
humans.

Conclusions: replantejar i construir una  
formació inicial competencial d’acord amb el 
perfil de l’educació social des del consens i 
la participació activa a cada universitat

L’educació social ha estat sempre una disciplina eminentment pràctica, 
cristal·litzada en l’experiència i en l’habilitat de molts professionals que, 
amb altres noms (mestres d’educació especial, pedagogs, animadors socio-
culturals, educadors d’adults, etc.), han desenvolupat la seva feina, elaborant 
teories educatives i generant propostes de formació que hem ressenyat al 
llarg d’aquestes pàgines.

En l’actualitat, s’ha convertit en un grau universitari àmpliament instaurat i 
reconegut al nostre país, el recolzament oficial del qual es va produir amb el 
Reial Decret 140/1991, de 30 d’agost d’aquell any, on es va elaborar una sè-
rie de directrius generals pròpies del seu pla d’estudis. Creiem que ara és ne-
cessari fer una revisió en profunditat de la formació que reben els estudiants 
d’aquest grau, fent èmfasi en la seva formació en competències i elaborant 
propostes en aquesta línia i en relació amb el món professional de l’educa-
ció social. I com podem contribuir tant a la formació com a l’adquisició de 
competències d’aquests professionals de l’acció socioeducativa? Com argu-
menten Ferreyra i Tortell (2016), creiem que és necessari revisar i adequar la 
formació que reben durant el grau els futurs educadors i educadores socials a 
la situació i les necessitats que actualment es plantegen per a aquesta profes-
sió. I fent-ho amb l’ajuda de la participació de professionals que exerceixin 
la seva pràctica professional com a educadors o educadores socials en qual-
sevol àmbit relacionat amb aquesta disciplina.

Aleshores, veiem necessari que a cada universitat on s’imparteixin aquests 
ensenyaments superiors es realitzi una sèrie d’aportacions eficaces per mi-
llorar el títol universitari per part de totes aquelles persones, agents i/o en-
titats públiques i privades relacionades amb l’educació social. Significaria 
contribuir, des de la singularitat de cada facultat i del seu entorn proper, en 
propostes de recerca pràctiques des de criteris de transferibilitat i aplicabili-
tat de la feina a altres escenaris on actuen els professionals de l’educació so-
cial a Espanya. Creiem que suposa una bona pràctica educativa, ja que situa 
la recerca al servei de la professió, implicant activament estudiants, docents, 
investigadors, titulats, professionals, agents i institucions. 
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El grau en Educació Social per la Universitat de Màlaga 
i la seva província: una proposta de com investigar per 
millorar el nostre entorn més proper 

Basant-nos en el que hem comentat fins ara, exposem una sèrie d’aportacions 
que facilitin el debat sobre com s’ha d’elaborar aquest nou perfil formatiu 
de l’educador i l’educadora social, a partir de la nostra experiència a la 
Universitat de Màlaga (vinculat a la branca de coneixement de ciències 
socials i jurídiques).

Quadre 4. Graduat en Educació Social per la Universitat de Màlaga

Denominació del títol: Graduat/da en Educació Social

Centre responsable: Facultat de Ciències de l’Educació

Centre/s en què s’imparteix: Facultat de Ciències de l’Educació

Crèdits: 240 ECTS-4 any(s) Branca: Ciències socials i jurídiques

Tipus d’ensenyament: Presencial Professió regulada: No

Publicació al BOE: 21-10-2011 1r curs d’implantació: 2010

Número de places 
(memòria de verificació): 65 Llengües utilitzades: Castellà

Estat: Implantat

 
Font: Facultat de Ciències de l’Educació de la Universitat de Màlaga (2021b).

 
És un títol que sorgeix per donar resposta a una demanda social. El pla 
d’estudis (Facultat de Ciències de l’Educació de la Universitat de Màlaga, 
2021c) està dividit i segueix una sèrie de matèries essencials com l’educació, 
la psicologia, la sociologia, els diversos àmbits d’acció en educació social, 
la investigació de la realitat socioeducativa, els plans, projectes i programes 
d’educació social, les organitzacions socioeducatives i la iniciació a l’acti-
vitat professional.

Pel que fa a les sortides professionals que exposa la Facultat de Ciències 
de l’Educació de la Universitat de Màlaga (2021d), són àmplies: en centres 
d’educació permanent, en centres d’educació d’adults, en associacions ciuta-
danes, en els departaments i àrees de la joventut, cases de la cultura i serveis 
d’afers socials de l’ajuntament, diputacions i comunitats autònomes; en al-
bergs i centres de dia per a la gent gran, en llars infantils i escoles tallers, en 
centres penitenciaris, centres de menors, centres de dones, centres de serveis 
comunitaris, així com en associacions ciutadanes de naturalesa variada, en 
programes sobre la família i la convivència, l’absentisme escolar, la preven-
ció de la drogoaddicció, la marginació i la inserció social. 

La raó d’escollir aquest context respon al fet que els precursors d’aquest 
treball hi som propers, coneixem i partim d’experiències i relacions estretes 
en la província i en la docència i coordinació del grau d’Educació Social en 
aquesta universitat. Al nostre parer, és fonamental fer recerques en l’àmbit 
en què es treballa, en aquest cas a la Universitat de Màlaga, ja que contribu-
eix a millorar el lloc on realitzem la nostra acció amb altres professionals, 
agents i institucions precursors de l’educació social. És a dir, la finalitat és, 
tothora, contribuir a l’elaboració d’un nou perfil de l’educació social des de 
la revisió del pla d’estudis universitari de la facultat en concordança amb la 
realitat social malaguenya. Es vol comprendre i interpretar un fet des d’una 
visió construïda, holística, divergent i múltiple (Koeting, 1984; De Lara i 
Ballesteros, 2009) de la realitat, els significats, les percepcions, les intenci-
ons i les accions (Latorre, del Rincón, Arnal 1966; Tojar, 2001) dels matei-
xos educadors socials, provocant-hi un canvi per a millorar-la.

Tenint en compte tot el que s’ha exposat i en referència al context, hem 
d’assenyalar que en l’últim informe per a la renovació del títol del grau en 
Educació Social de la Universitat de Màlaga per la Direcció d’Avaluació i 
Acreditació Andalusa (DEVA, 2016) es manifesta que “s’han de desenvolu-
par els procediments de consulta corresponents de tots els implicats (inclo-
ent-hi personal d’administració i serveis, titulats, ocupadors, tutors externs, 
etc.) sobre el programa formatiu, disseny, competències, etc., i incremen-
tar la participació de tots els col·lectius, especialment estudiants” (p. 15-
16); això mateix també es reflecteix en el Sistema de Garantia de Qualitat de 
la Facultat de Ciències de l’Educació (2017). 

Com a perfil recomanat per a l’estudiantat de nou ingrés, no s’han establert 
unes condicions i/o proves d’accés especials més enllà de l’accés comú: ja 
sigui per realitzar la PEvAU (proves d’avaluació de batxillerat per a accés a 
la universitat), estar en possessió d’un títol de tècnic superior corresponent 
als ensenyaments de formació professional com pot ser el títol en Integra-
ció Social i/o la prova d’accés de majors de vint-i-vinc anys o la de qua-
ranta-cinc anys, entre d’altres. Per tant, la mateixa Facultat de Ciències de 
l’Educació de la Universitat de Màlaga (2021e) entén que 

el perfil d’alumnat és difícil de definir, en tot cas estarà molt més relacionat 
amb les intencions, propòsits, expectatives i motivació de l’alumnat, que amb 
suposades capacitats, aptituds o competències al marge de les ja contempla-
des en els diferents supòsits d’accés a la universitat.

En conseqüència, la formació cobra una gran rellevància pel fet de rebre 
cada any un alt nombre de persones amb perfils, interessos i expectatives 
diverses que han d’exercir una tasca cabdal des d’un punt de vista pedagò-
gic en el futur. Llavors, és important assenyalar que totes elles procedeixen 
d’un sistema educatiu que, en general, té grans deficiències atès que imposa 
una aptitud acadèmica davant d’elements més humanístics. Essent així, en 
els últims anys s’ha demostrat la importància que tenen aquests aspectes 
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socials en el desenvolupament humà a través de postulats com la teoria de 
les Intel·ligències múltiples (Gardner, 2004) o la Intel·ligència emocional 
(Goleman, 1996), entre d’altres. Totes elles han demostrat l’anacronisme 
(Punset i Robinson, 2011) i el desfasament de l’escola que, a més, s’ha vist 
influïda pels actuals processos globalitzadors, neoliberals i desiguals de la 
nostra societat. S’ha instaurat una educació bancària (Freire, 1970), basada 
en els mèrits i en la rendibilitat econòmica més que en el desenvolupament 
de la ciutadania. Aquest fet no només passa a les nostres escoles, sinó també 
a les nostres universitats. 

Partint d’aquestes consideracions i limitacions de base i del fet que, en de-
finitiva, és un professional que treballa diàriament en contextos de total ex-
clusió i/o vulneració de drets, la formació inicial del graduat i graduada en 
Educació Social ha de tenir en compte una sèrie d’elements essencials més 
enllà de l’aspecte professional enfocat a la memorització i a l’establiment de 
tècniques. Per tant, ha d’oferir una educació superior basada en l’autocura 
i en la revisió contínua de les seves creences, comportaments i discursos 
en referència a l’acció socioeducativa a exercir. És a dir, per poder acom-
panyar, actuar i suscitar processos d’empoderament de les persones i dels 
grups humans, és imprescindible que l’educador i/o educadora social sigui 
conscient i treballi en ell mateix aquesta educació empoderadora i proactiva 
per mitjà d’una formació inicial d’acord amb tot el que s’ha exposat ante-
riorment. Així mateix, no podem oblidar que s’ha d’inculcar una formació 
permanent més enllà del títol per a especialitzar-se en funció del context i de 
les persones amb qui estableixi la seva relació educativa. 

Per aquestes raons és primordial replantejar i construir una formació inicial 
competencial d’acord amb el perfil de l’educació social des del consens i 
la participació activa a cada universitat i entorn. En el nostre cas, volem 
començar pel nostre context més proper per transformar-lo i millorar-lo com 
a personal docent i investigador implicat proactivament en la nostra univer-
sitat. Que serveixi d’exemple perquè els mateixos professionals responguin 
als actuals desafiaments que ha de superar la nostra disciplina, l’educació 
social. 

Ras i curt, considerem la rellevància que suposa qüestionar-se i construir la 
base per la qual vam començar a caminar com a professionals. Una cons-
trucció que parteix del context, de la realitat social del moment. I que, a 
més, es farà des de diverses perspectives enriquidores. Per a això exposem 
un seguit de qüestions inicials a resoldre en relació amb l’educació social, 
l’EEES i les competències i el context determinat, que ens ajudaran a apro-
fundir en el tema d’estudi: Contribueix la formació inicial universitària, el 
grau en Educació Social de la Universitat de Màlaga, a un perfil professional 
competent? Quins aspectes són més positius i quins més vulnerables en el 
títol universitari? Quines característiques ideals hauria de tenir un professi-
onal de l’educació social? Quines característiques demanden actualment els 
diferents àmbits de la seva tasca socioeducativa? Quines estratègies d’imple-

mentació i de millora es poden incloure perquè el títol universitari s’ajusti a 
un perfil professional real? Totes aquestes preguntes ens van ajudar a delimi-
tar la problemàtica existent, centrades a comprendre i interrelacionar el món 
acadèmic i professional de l’educació social a Màlaga des del model forma-
tiu competencial: Com contribuir a un pla d’estudis universitari de qualitat 
que estigui relacionat amb l’àmbit de treball de les educadores i educadors 
socials? I, per tant, aquest fet ens suggereix la idea que el desenvolupament i 
la qualitat de la feina del professional de l’educació social estan condicionats 
per l’adquisició d’unes competències clau en la formació inicial en el grau 
en Educació Social.

Per aquest motiu, els eixos del que seria necessari explorar amb més detall se 
centren, d’una banda, en l’educació superior universitària (formació inicial) 
i en el perfil professional dels educadors i educadores socials (intervenció) 
en matèria de competència; i d’altra banda, en la contribució d’accions i 
propostes de millora cap al desenvolupament eficaç dels educadors i les edu-
cadores socials. Per a això, seria imprescindible dur a terme les següents 
accions:

• Aprofundir i analitzar les bases teòriques sobre la temàtica de la recerca.
• Conèixer i valorar el pla d’estudis del grau en Educació Social de la 

Universitat de Màlaga, des de l’èmfasi en les competències a adquirir i 
comprenent a quin tipus de perfil contribueix.

• Investigar, delimitar i valorar la realitat social dels professionals de 
l’educació social des del punt de vista de les seves competències.

• Interrelacionar l’espai formatiu, acadèmic i professional de l’educació 
social per construir un perfil i unes competències consensuades des 
d’estratègies d’implementació i propostes de millora.

• Generar, descriure i difondre la informació obtinguda en la recerca per 
contribuir a una formació inicial de qualitat ajustada a la realitat de 
l’exercici professional de l’educador social.

I com podem recollir i analitzar tota la informació generada a partir de les 
accions anteriors? La nostra experiència assenyala la importància de con-
feccionar i combinar tècniques i instruments quantitatius i qualitatius, entre 
els quals destaquem i aconsellem els següents, atès que aporten múltiples 
beneficis:

• Revisió, recopilació i anàlisi de la literatura (referències) i documents: 
Fase és essencial, ja que es configura com un dels principals pilars de tota 
recerca a l’hora de contextualitzar-la. No només s’ha de realitzar a l’inici, 
sinó en tot el procés, amb l’objectiu de revisar, corregir i actualitzar les 
dades perquè siguin més precises.

• Diari de recerca, notes de camp i observació participant: Ajuda a dema-
nar i analitzar tota aquella informació directa des de la perspectiva de 
l’investigador. Com a exemple de diari de recerca, s’exposa Samaniego 
(2003), que ens indica que s’han de descriure els esdeveniments esdevin-

És imprescindible 
que l’educador i/o 
educadora social 

sigui conscient 
i treballi en ell 

mateix aquesta 
educació  

empoderadora i 
proactiva per  

mitjà d’una  
formació inicial



162  163 

Educació Social 78                                            EditorialEditorial             Educació Social 78                                      Educació Social 78 Educació Social 78 Pedagogia social i educació social en temps de pandèmia. Una mirada iberoamericanaIntercanvi                                      Educació Social 78 Educació Social 78                                       Intercanvi

guts, aspectes implicats, problemes o possibles solucions i propostes. Pel 
que fa a les notes de camp, les pautes de De Lara i Ballesteros (2009) 
són essencials perquè expressen com hi han d’aparèixer les següents 
qüestions clau: Què? Qui? Quan? Com? On? de certs esdeveniments 
cabdals. I, finalment, sobre l’observació participant, Goetz i LeCompte 
(1988) expressen que és fonamental el fet d’estar immers en els signifi-
cats dels implicats, agents i entitats de l’educació social, en el nostre cas, 
a la província de Màlaga. 

• Escales i/o qüestionaris, entrevistes semi-estructurades i grups de dis-
cussió: Aquesta combinació de tècniques i instruments quantitatius i 
qualitatius es complementen des d’una perspectiva mixta (Best i Kahn, 
1989) que ajuda a afrontar, des de diferents mirades, la complexitat del 
context. Com exposen Blaxter, Hughes i Tight (2011), la recerca quan-
titativa posa èmfasi en la recollida i anàlisi de dades representatives i a 
gran escala. D’altra banda, la recerca qualitativa busca recollir i analitzar 
la informació des de l’exploració d’un limitat i detallat nombre de ca-
sos interessants per aconseguir una profunditat en els discursos. Així, es 
busca utilitzar la fortalesa de tots dos instruments per minimitzar-ne les 
debilitats potencials (Hernández, Fernández i Baptista, 2006).

• Finalment, pel que fa a l’anàlisi de la informació, s’aconsella tenir el 
suport de recursos com els enregistraments dels testimonis amb els seus 
pertinents permisos i el programari recomanat com ara l’Atlas.ti o el 
NVivo.

A mode de conclusió, podríem avançar com a proposta futura la necessitat de 
generar nous espais per a qüestionar el present i el futur de la professió. Uns 
fòrums de debat que ens ajudarien a superar la distància i la bretxa que exis-
teix entre la societat i la universitat. Només així, la universitat pot assumir la 
funció social de ser un agent de canvi cap al desenvolupament professional, 
polític, social, cultural i, fins i tot, econòmic del seu propi entorn. Aquest 
fòrum integraria diferents personalitats i institucions públiques i privades 
implicades en l’educació social, que es configurarien com unes figures es-
sencials per a establir llaços de cooperació permanent per salvaguardar els 
drets i transformar i millorar el futur de la professió.
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Resiliència, metes, expectatives i  
actituds temporals en adolescents 
acollits residencialment

Asier De Paz
Juan De Dios

Verónica De Los Reyes

L’objectiu d’aquesta recerca fou estudiar el nivell de resiliència, metes i expectatives dels i 
de les adolescents acollits en règim de guarda i tutela pel Servei d’Infància de la Diputació 
de Bizkaia en el marc de la psicologia positiva de l’adolescència. La mostra fou de 140 ado-
lescents d’entre 14 i 18 anys escolaritzats i residents a la mateixa zona geogràfica (M=15,99; 
DT=1,187); va quedar configurada per 42 adolescents en acolliment residencial i 98 que con-
vivien en el seu entorn familiar. Es van comparar tots dos grups a través del Qüestionari de 
resiliència per a adolescents, el Qüestionari sobre metes personals per a adolescents, l’Escala 
d’expectatives de futur en l’adolescència i l’Escala d’actitud temporal. Així, els resultats ob-
tinguts foren els següents: els i les adolescents en situació d’acolliment residencial tenien 
menys competència resilient, metes i expectatives més baixes, i actituds cap al passat i el pre-
sent inferiors als seus iguals no acollits. La promoció de la resiliència entre els i les adolescents 
acollits continua sent un objectiu prioritari de la intervenció socioeducativa.
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Resiliencia, metas, expectativas y 
actitudes temporales en adolescen-
tes acogidos residencialmente 

El objetivo de esta investigación fue estudiar el nivel 
de resiliencia, metas y expectativas de los y las ado-
lescentes acogidos en régimen de guarda y tutela por 
el Servicio de Infancia de la Diputación de Bizkaia 
en el marco de la psicología positiva de la adolescen-
cia. La muestra fue de 140 adolescentes de entre 14 y 
18 años escolarizados y residentes en la misma zona 
geográfica (M=15,99; DT=1,187); quedó configura-
da por 42 adolescentes en acogimiento residencial y 
98 que convivían en su entorno familiar. Ambos gru-
pos fueron comparados a través del Cuestionario de 
resiliencia para adolescentes, el Cuestionario sobre 
metas personales para adolescentes, la Escala de ex-
pectativas de futuro en la adolescencia y la Escala de 
actitud temporal. Así, los resultados obtenidos fueron 
los siguientes: los y las adolescentes en situación de 
acogida residencial tenían menos competencia res-
iliente, metas y expectativas más bajas, y actitudes 
hacia pasado y presente inferiores a sus iguales no 
acogidos. La promoción de la resiliencia entre los y 
las adolescentes acogidos sigue siendo un objetivo 
prioritario de la intervención socioeducativa. 

Palabras clave
Resiliencia adolescente, acogimiento residencial, me-
tas, expectativas, actitud temporal.

Resilience, goals, expectations, and 
temporary attitudes in residential 
foster care

The aim of this research was to study the level of 
resilience, goals and expectations of adolescents 
taken into care by the Children’s Service of the Pro-
vincial Council of Bizkaia within the framework of 
positive adolescent psychology. The sample of 140 
adolescents between 14 and 18 years of age who 
are in school and live in the same geographical area 
(M=15.99; DT=1.187) was made up of 42 adoles-
cents in residential care and 98 who live in their 
family environment. Both groups were compared in 
the measures obtained by means of the Resilience 
Questionnaire for Adolescents; the Questionnaire on 
Personal Goals for Adolescents; the Scale of Future 
Expectations in Adolescence; and the Temporary At-
titude Scale. Adolescents in residential care have less 
resilient competence, lower goals and expectations, 
and lower attitudes toward the past and present than 
their non-institutionalized peers. Promoting resilien-
ce among foster adolescents remains a priority ob-
jective of socio-educational intervention. 

Keywords
Adolescent resilience, residential care, goals, expec-
tations, temporary attitude.
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y Introducció

Els problemes i les dificultats que es troben durant el procés de desenvolu-
pament són una part natural de tot el procés vital. Aquests conflictes en si 
mateixos no són una trava insalvable, la complicació es presenta en la mane-
ra com es resolen i es gestionen. Els i les adolescents, igual que les persones 
adultes, es veuen obligats a enfrontar-se als problemes que els van sorgint 
al llarg de l’etapa vital en què es troben. Però la manera de fer-hi front i de 
gestionar-los no és igual en tots els adolescents: uns aconsegueixen superar 
situacions especialment complicades que es produeixen en el transcurs de 
les seves vides i uns altres, no. L’adolescència suposa el pas de la infantesa a 
la vida adulta, una etapa caracteritzada per canvis constants, tant físics com 
psicològics, on es fixa el jo i la personalitat principal que ens acompanyarà 
la resta de les nostres vides (Muñoz et al., 2015). De vegades, se’n parla com 
d’una etapa de crisi, perquè s’hi manifesten les vivències i experiències de la 
infantesa que caldria guarir, superar i eliminar de la persona. 

Per això, el model de desenvolupament positiu persegueix l’objectiu de pro-
moure la competència personal. Aquest model centra l’atenció en les for-
taleses, habilitats i capacitats pròpies de l’individu que promocionin con-
dicions saludables que proporcionin benestar (Benson et al., 2004; Keyes, 
2003). En aquest enfocament, la prevenció no és sinònim de promoció, ja 
que una adolescència saludable i una adequada transició a l’adultesa reque-
reixen quelcom més que l’evitació de comportaments de risc, i necessiten de 
l’obtenció per part dels i les menors d’una sèrie d’èxits evolutius (Gutiérrez 
et al., 2021; Oliva et al., 2010; Waters i Sroufe, 1983). Aquest model cen-
trat en el benestar posa l’èmfasi en l’existència de condicions saludables i 
estén el concepte de salut, incloent-hi les habilitats, conductes i competèn-
cies necessàries per a la consecució positiva d’una vida social, acadèmica i 
professional. El model de desenvolupament positiu adolescent defineix les 
competències que configuren un desenvolupament saludable i, al seu torn, 
persegueix l’objectiu d’identificar quins són aquests factors que promouen 
aquestes competències, de tal manera que inclou i porta associat el concepte 
de recursos o actius per al desenvolupament (Theokas et al., 2005). Altres 
autors com Damon (2008) o Larson (2010) consideraven que el concepte 
clau dins el model de desenvolupament positiu era la intenció i la motiva-
ció per part dels i les adolescents d’aconseguir alguna cosa significativa en 
les seves vides. Així, els diferents recursos personals, familiars, escolars o 
comunitaris que proporcionen el suport i les experiències necessàries per a 
l’impuls del desenvolupament positiu durant l’adolescència hi prenen molta 
importància. Malgrat que alguns d’aquests actius són externs i es refereixen 
a característiques familiars, escolars i comunitàries que envolten la vida de 
l’adolescent, d’altres són interns. És a dir, són característiques psicològiques 
que condicionen les creences, conductes i actituds dels i les adolescents, com 
ara una sana o bona autoestima, la responsabilitat personal, les expectatives 
de futur o la capacitat per prendre decisions (Garassini, 2020).

Els progressos dels i les adolescents en aquestes àrees fan que la necessitat 
d’autonomia s’incrementi, generant al seu torn més capacitat de participació 
i de presa de decisions en l’àmbit familiar, escolar i social (Melendro et al., 
2014). Actualment, a occident es tendeix a considerar que els problemes en 
“aquesta etapa conflictiva” són el resultat de la relació existent entre les ca-
racterístiques de l’adolescent i la interacció amb l’entorn. Així, la diferència 
entre les conductes esperades entre les persones adultes i els infants és cada 
vegada més alta, en una cultura que allarga el procés d’aprenentatge i, per 
tant, retarda el procés de maduració (Campos, 2013). Això crea una esfera en 
la qual els i les menors es presenten, sovint, mancats d’expectatives i de me-
tes a curt i mitjà termini, tenint una manca d’interès notòria pels estudis i per 
tot tipus de responsabilitats (Santana-Vega, 2015; Santa-Vega et al., 2016). 

D’aquesta manera, en la societat actual, quan un menor viu amb certa nor-
malitat en el seu entorn familiar no es produeix un problema greu, més enllà 
de l’allargament de l’estada a la llar familiar, de la tardança a trobar la pri-
mera feina, etc. Però quan parlem de menors institucionalitzats, això canvia 
(Melendro et al., 2014; Parrilla et al., 2010). Aquest canvi és, bàsicament, 
a causa del temps de què no es disposa, i és que l’estada d’un menor en un 
recurs residencial bàsic d’acollida temporal està limitada a la majoria d’edat 
del jove o de la jove. En algun cas aquest límit és ampliable a divuit mesos 
més d’estada, en casos excepcionals, tal com es pot comprovar al Decret 
131/2008 del Govern Basc i com es recull a l’escrit sobre l’emancipació de 
joves tutelats i ex tutelats a Espanya (FEPA, 2013), tot i que cal destacar que 
en cada comunitat autònoma el marc legal és diferent.

Tanmateix, la prorroga és un fet que continua essent escàs, ja que entre les 
causes més desfavorables a les quals es veuen enfrontats els infants acollits hi 
trobem les dificultats econòmiques, la situació de pobresa, la malaltia mental 
d’algun dels pares, les pràctiques de criança inconduents al seu desenvolu-
pament, o bé l’abús i els conflictes familiars (Amar et al., 2003; Garcés et 
al., 2020). Aquestes causes, cada vegada més comunes o més conegudes en 
la nostra societat actual, fan que sigui molt complicat que un o una menor 
adquireixi la maduresa necessària per realitzar de forma autònoma la vida 
adulta als dinou anys i mig. 

Per tot plegat, i des del model de desenvolupament positiu, cobren especi-
al importància termes com resiliència, participació cívica, maduresa o ma-
duració, propòsit en la vida, iniciativa personal o la perspectiva temporal 
futura per referir-se als i les adolescents que reïxen en aquesta etapa evo-
lutiva. D’aquesta manera, l’interès per conèixer el nivell de resiliència, les 
metes i expectatives que guien els i les menors, i la valoració que ells fan del 
passat, present i futur, així com de la seva vida en general, ha augmentat en 
els últims anys. 
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La resiliència és un terme difícil d’acotar. Hi ha una discussió entre diversos 
autors per tal de determinar si és una disposició, un procés o una compe-
tència personal. El fet que no hi hagi una definició precisa sobre resiliència 
provoca que els resultats no aclareixin si la resiliència és un procés en si ma-
teix, un procés de desenvolupament, un resultat reeixit, un conjunt d’agents 
protectors o l’absència de factors de risc (Bombillar i Reina, 2013; Uriarte, 
2005; Becoña, 2006; González i Valdez, 2009).

Entre les definicions més citades de resiliència hi ha les que hi fan referèn-
cia com la capacitat de l’ésser humà per enfrontar-se a les adversitats de la 
vida, aprendre’n, superar-les i sortir-hi enfortit (Grotberg, 1995). Per la seva 
banda, López (2007), Silas (2008) i Martínez (2011) afirmen que la resili-
ència és un recurs associat a l’optimisme i a la intel·ligència emocional, i 
que va evolucionant de manera contínua a través de les diferents etapes del 
desenvolupament. Segons sembla, l’autoeficàcia, l’autonomia, la iniciativa, 
la capacitat de fer plans, l’empatia i el sentit de l’humor conformen el perfil 
d’una persona resilient (Gaxiola et al., 2012). 

Per bé que aquest enfocament és molt acceptat, en aquesta recerca esdevé 
una explicació incompleta, ja que no pot ser analitzada com un atribut del 
subjecte atès que forma un procés d’interacció entre la persona i el seu en-
torn (De Pedro i Muñoz, 2005). Per aquest motiu, en aquesta recerca, es con-
siderarà la resiliència com una competència de la persona. La competència 
s’entén com l’efectivitat de les accions del subjecte en el món, així com un 
sentit personal de benestar en diferents aspectes de funcionament (Becoña, 
2006). D’aquesta manera, la resiliència defineix el subjecte conformant part 
de la seva personalitat, de la seva manera de viure i del seu ésser. Així, s’en-
tendria la resiliència com una dinàmica que pot variar en el temps i amb les 
circumstàncies. En aquest sentit, la resiliència no es pot prendre com un estat 
definit i estable, sinó com un procés complex de desenvolupament que no 
és únic ni s’adquireix d’una vegada per totes, i que és el resultat d’un procés 
dinàmic i evolutiu (Martínez 2011). La resiliència pot ser de dos tipus: 1) la 
resiliència primària, la qual es refereix a la capacitat dels i les adolescents 
per afrontar les situacions difícils des de les pròpies capacitats, i 2) la resili-
ència secundària, la qual suposa la capacitat dels i les adolescents de projec-
tar-se en el futur de manera positiva (Barudy i Dantagnan, 2011).

En conseqüència, la resiliència com a competència inclou quelcom més que 
la simple capacitat. Es tracta d’una configuració psicològica i social, un con-
junt que comprèn coneixements, trets, capacitats, conductes, valors i actituds 
que la persona ha de posar en marxa de forma conjunta per fer front als 
perills contextuals (Medina i García 2005; Obando et al., 2010). D’aquesta 
manera, el desenvolupament òptim de la resiliència serà el resultat de la 
interacció activa entre la competència de la persona i l’entorn físic i social, 
sempre d’acord amb l’etapa evolutiva de la persona (Martínez, 2011). La 
resiliència com a competència integra processos cognitius, afectius, relaci-
onals i conductuals que possibiliten l’èxit d’actuacions de prevenció i inter-

venció davant dels riscos i conseqüències contextuals. Per tant, la resiliència 
constitueix una competència personal ineludible per enfrontar-se amb èxit a 
les diferents situacions, experiències doloroses o problemàtiques que puguin 
presentar-se en l’adolescència (Martínez, 2011). 

Si ens centrem en l’infant i adolescent resilient, es pot afirmar que són so-
cialment competents i capaços d’adquirir habilitats per a la vida com ara el 
pensament crític, la capacitat de resoldre problemes i de prendre la iniciati-
va, essent ferms en els seus propòsits i mostrant una visió positiva del seu 
futur. A més, tindran interessos especials, metes i motivació per tirar enda-
vant, tant a l’escola com a la vida. Es pot afirmar, per tant, que seran més en-
tusiastes i enèrgics, i també curiosos i oberts a experiències noves positives 
(González et al., 2009). D’aquesta manera, els i les adolescents resilients uti-
litzaran com a estratègia d’enfrontament les emocions positives (González et 
al., 2009), plantant cara a les experiències traumàtiques a través de l’humor, 
l’exploració creativa i l’optimisme, entre d’altres (Vera et al., 2006).

Els i les adolescents en el seu dia a dia adquireixen diferents rols socials 
en relació amb els seus companys i companyes, al seu torn han de lluitar 
per aconseguir bons resultats escolars i, a més, hauran de prendre decisions 
sobre el seu futur. Per això, seran importants les diferents formes d’afrontar 
aquestes situacions, com ho són les estratègies conductuals i cognitives que 
ajuden a aconseguir una millor adaptació i una transició més efectiva (Ca-
llabed, 2006; Obando et al., 2010). A més, de vegades els i les adolescents 
tenen dificultats per enfrontar-se als seus problemes de forma eficaç, la qual 
cosa pot donar lloc a comportaments amb efectes negatius, que afecten tant 
la seva vida com la de la seva família i la de l’entorn social. Per això, serà 
important tenir en compte les relacions entre estils d’afrontament i altres fac-
tors que puguin donar-se com, per exemple, l’edat, l’estrès previ, el gènere, 
la classe social, entre d’altres (Vinaccia et al., 2007).

Alguns estudis (Bernal i Melendro, 2014; Fergusson i Lynskey, 1996; Sotelo 
i Muñoz, 2005) van verificar que els infants més pobres tenien una alta pro-
babilitat de desenvolupar-se com a adolescents amb problemes múltiples en 
comparació amb infants de classes socials més altes. Aquests autors també 
van afirmar l’existència de comportaments resilients en els infants que viuen 
en ambients d’alt risc i que mitigaven els efectes de la privació primerenca. 
Per contra, s’ha observat que les persones resilients tenen més intel·ligència i 
habilitat per a la resolució de problemes que les no resilients. Segons sembla, 
les persones que han estat menys exposades a l’adversitat familiar tenien 
millor rendiment escolar, menys relacions amb els seus iguals que haguessin 
comès actes delictius i participaven amb menys freqüència en actes que po-
guessin implicar algun risc. A més, es pot afirmar que la família és un factor 
de protecció que afavoreix la resiliència tal com refereixen alguns estudis 
(Barudy i Dantagnan, 2011; González et al., 2009; Margalit, 2012).
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Juntament amb la resiliència, també juguen un paper transcendental les ex-
pectatives, les metes i l’actitud temporal que els i les adolescents tinguin, ja 
que són factors clau que estan interrelacionats i pronostiquen que tinguin 
un desenvolupament adequat i assoleixin una millor qualitat de vida. Les 
expectatives de futur fan referència a la mesura en què la persona espera que 
passi alguna cosa; això influeix tant en la planificació com en l’establiment 
d’objectius guiant, d’aquesta manera, la conducta i el desenvolupament (Gó-
mez et al., 2021; Mendes i Ford, 2021; Sánchez-Sandoval i Verdugo, 2016; 
Sepúlveda, 2013). Imaginar-se un futur elevant les expectatives pot ser un 
factor resilient per als subjectes d’alt risc, a més, està relacionat amb la dis-
posició de somiar, fet que pot ser entès com una dimensió d’optimisme, la 
qual cosa també és una característica de les persones resilients (Aronwitz, 
2005). Aquests trets són una base per a l’establiment de metes, l’exploració, 
la planificació i la presa de decisions, i són essencials per a prosperar a través 
de l’adolescència, concebent-se com una via positiva cap a l’adultesa (Sánc-
hez-Sandoval i Verdugo, 2016). És en la preparació a la vida adulta que té es-
pecial rellevància l’orientació futura, ja que durant aquesta etapa s’atribueix 
una gran expectativa al futur pel que fa a l’acompliment de les aspiracions 
i projectes. Les esperances i expectatives dels i les adolescents sobre el seu 
futur influeixen en els seus comportaments actuals i es vinculen amb les 
decisions sobre la seva pròpia família, educació i carrera (Newman, 2020). 

Per la seva banda, les actituds temporals constitueixen l’afecte positiu, ne-
gatiu o neutral que s’atorga al passat, present i futur. Aquestes actituds són 
especialment importants, ja que exerceixen un impacte en la motivació i 
determinen, en gran mesura, la manera d’aproximar-se al futur, de viure el 
present i d’assumir el passat (Nuttin, 1985). L’actitud cap al futur pot estar 
acompanyada d’esperança, temors o ansietat i està influïda per les experi-
ències passades i presents, i per la manera d’elaborar aquestes experiències 
(Carcelén i Martínez, 2008). Al seu torn, l’orientació cap al futur es defineix 
com un concepte multidimensional que engloba les actituds i expectatives 
individuals sobre la construcció d’esdeveniments futurs. A més d’això, l’ori-
entació cap al futur també s’associa amb resultats positius dels i les ado-
lescents (Carcelén i Martínez, 2008; Nuttin, 1985). Per la seva banda, la 
manca d’orientació cap al futur s’associa amb actes com la delinqüència i 
altres conductes disruptives, existint relacions positives entre les perspecti-
ves de futur i un elevat desenvolupament socioemocional, valors personals, 
èxits acadèmics i optimisme, així com relacions negatives amb conductes de 
risc, com ara consum de droga i alcohol (Omar, 2005; Becoña, 2006). D’al-
tra banda, l’orientació cap al present s’associa amb la incapacitat de digerir 
recompenses, limitats èxits acadèmics i elevades conductes de risc (Omar, 
2005). 

Als canvis propis de l’adolescència, s’hi sumen les conseqüències de viure 
en una llar de menors, per la qual cosa és molt probable que les caracterís-
tiques de les llars influeixin directament en el desenvolupament dels i les 
adolescents tot afectant no només les seves condicions vitals, sinó també els 

projectes que tinguin en el futur. De vegades, l’escàs personal, la superpo-
blació del recurs i altres problemes estructurals que hi poden aparèixer fan 
que no es puguin cobrir les necessitats afectives dels infants i adolescents 
(Carcelén i Martínez, 2008).

Alhora, la manca de desenvolupament afectiu entorpeix la formació de la 
seguretat bàsica i la construcció de la identitat, ja que la presència d’un cui-
dador significatiu ajuda els i les adolescents a construir el sentit de seguretat 
que necessiten per enfrontar-se als posteriors reptes de la vida. Per tant, les 
deficiències que puguin tenir els i les adolescents acollits en el seu desenvo-
lupament psicològic i personal podrien tenir com a conseqüència dificultats 
per a desenvolupar un projecte de vida futura, ja que els repercutiria a l’ho-
ra d’establir compromisos a llarg termini en les diferents àrees de la seva 
vida. A més, els i les joves acollits, als quals els falta poc per sortir de la ins-
titució, no només han de travessar un dol, sinó que també han de reflexionar 
sobre el que els espera quan surtin de la llar de menors i sobre el que implica 
construir la seva vida dins de la societat (Carcelén i Martínez, 2008).

De la mateixa manera, la transició i la trajectòria posterior d’un o una jove 
institucionalitzat no es pot entendre al marge de la seva experiència abans i 
durant la intervenció protectora, ja que hi té relació directa (Wade i Dixon, 
2006). Cal tenir en compte que seran moltes les dificultats que emergiran de 
la intervenció amb adolescents, els i les quals poden mostrar problemes emo-
cionals i conductuals fruit de les situacions de maltractament a què es veuen 
sotmesos. En conseqüència, poden tenir dèficits escolars, desenvolupats, de 
vegades, pels canvis d’emplaçament, a més de posseir una escassa xarxa de 
suport social i manca d’habilitats socials (López et al., 2013).

Igual que les expectatives, les metes dirigeixen els plans de vida futurs de les 
persones, organitzant, regulant, orientant i justificant-ne les conductes. Les 
metes expliquen moltes de les decisions que contribueixen tant al benestar 
com al desajust personal, tot influint en el seu desenvolupament d’autocon-
cepte i articulant les seves vides cap a un projecte significatiu o cap a un con-
sum fàcil (Sanz De Acedo et al., 2003). Des de la psicologia positiva, les me-
tes es defineixen com representacions cognitives dels individus sobre el que 
els agradaria que passés, el que voldrien assolir o el que no els agradaria que 
passés en el futur, de manera que són el desencadenant de la conducta moti-
vada (Gaxiola et al., 2012). Com s’ha esmentat anteriorment, l’adolescència 
és l’etapa del projecte personal de vida on una de les tasques fonamentals 
serà formular objectius clars pel que fa al futur (Castillo, 1999; Gaxiola et 
al., 2012; Sanz De Acedo et al., 2003). Les metes estan relacionades amb la 
resiliència, ja que les persones que es plantegen metes en la seva vida per 
tal de millorar el seu desenvolupament personal de manera positiva compten 
amb millors estratègies d’afrontament davant els esdeveniments negatius de 
l’entorn i, en conseqüència, es veuen menys afectades per l’entorn en què es 
troben (Quintana et al., 2009). Un cop més, la resiliència és definida com una 
competència personal protectora i com la capacitat de resistir davant dels 
estressors de l’entorn social (familiar, escolar i comunitari). 
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Una de les metes amb més impacte en la vida dels adolescents són les metes 
acadèmiques, ja que són primordials per a la constitució del seu perfil profes-
sional o de cara a la tasca que exerciran en el futur. Les metes acadèmiques 
són representacions cognitives dels esdeveniments futurs, guien el compor-
tament dels alumnes en les situacions acadèmiques (Valle et al., 2009). Per 
això s’espera que els adolescents amb metes acadèmiques altes se’n surtin 
millor, atès que dirigeixen les seves activitats cap a l’assoliment d’aquestes 
metes (Gaxiola et al., 2012).

Objectius i hipòtesis

Aquesta recerca es proposa analitzar la resiliència, les metes, les expectati-
ves i l’actitud temporal en adolescents acollits residencialment i adolescents 
no acollits. D’aquesta manera, es pretén observar les diferències existents 
entre adolescents acollits i no acollits respecte de les variables analitzades i 
comprovar si les mesures de les metes, les expectatives i l’actitud temporal 
són característiques relacionades amb la resiliència adolescent. De tal mane-
ra que es puguin determinar indicadors per a la intervenció educativa en fun-
ció dels resultats obtinguts. Les hipòtesis plantejades en aquesta recerca són, 
en primer lloc, que els i les adolescents acollits de forma residencial puntuïn 
més baix i presentin diferències significatives pel que fa a les variables de 
resiliència, metes, expectatives i actitud temporal, respecte al grup de no 
acollits, així com que les diferències d’edat, sexe i situació acadèmica entre 
acollits i no acollits no expliquin suficientment les diferències observades.

Mètode

La recerca és de tipus descriptiu-comparatiu de grups comparats amb un 
disseny correlacional (Albert, 2006), en què dos grups homogenis o molt 
semblants entre si es comparen respecte a les variables de resiliència, metes, 
expectatives i actitud temporal. Un grup està format per adolescents acollits 
en llars residencials i l’altre per adolescents no acollits que conviuen en el 
seu entorn familiar normalitzat. L’objectiu principal és analitzar si la diferèn-
cia quant a la modalitat convivencial explica les diferències de mesura de les 
variables. 

Participants 

La mostra fou obtinguda per disponibilitat i està formada per 140 adoles-
cents que pertanyen a dos grups diferenciats: el grup 1 consta de 42 subjec-

tes, nois i noies, de 14 a 18 anys que es troben acollits i conviuen en 8 de les 
llars residencials bàsiques situades al marge esquerre de Bizkaia. El grup 2, 
en canvi, està format per 98 adolescents que conviuen en un entorn familiar 
normalitzat, de 14 a 18 anys, matriculats en 3 centres educatius de la mateixa 
zona geogràfica i amb diferents nivells formatius. 

Tots ells cursen estudis diversos: el 42,9% cursa ESO, el 29,3% estudia ba-
txillerat, el 25,7% estudia formació professional bàsica, un 1,4% cursa for-
mació complementària i un 0,7% estudia una formació professional de grau 
mitjà o superior. La distribució entre estudis i la situació convivencial no és 
homogènia i hi ha clares diferències entre els grups. Entre els adolescents 
acollits, són 24 (57,1%) els que cursen l’ESO; 1 subjecte (2,4%) cursa ba-
txillerat; 1 subjecte (2,4%) estudia formació professional de grau mitjà; 2 
subjectes (4,8%) cursen formació complementària i 14 subjectes (33,3%) 
estudien formació professional bàsica. Per contra, la distribució dels tipus de 
formació en els adolescents no acollits és diferent: el 36,7% cursa ESO, el 
40,8% cursa batxillerat i el 22,4% cursa formació professional bàsica.

Pel que fa al nivell acadèmic, hi ha diferències significatives entre els i les 
adolescents acollits i no acollits. En el grup format pels i per les adolescents 
acollits, el retard respecte al curs escolar normalitzat suposa el 64,3%, men-
tre que el 35,7% sí cursa segons la seva edat i nivell. Entre els i les adoles-
cents no acollits, les dades mostren que el 26,5% cursa amb retard respecte 
al curs normalitzat, mentre que el 73,5% sí cursa d’acord amb la seva edat 
i nivell. 

La mitjana d’edat de la mostra total és de 15,99 (DT:1,187). En relació amb 
el sexe, 65 són nois (46,4%) i 75 són noies (53,6%). Pel que fa a l’edat i el 
sexe, tots dos grups són homogenis. Els acollits tenen una mitjana d’edat de 
15,62 anys (DT:1,168) i l’edat dels no acollits és de 16,14 (DT:1,167), tot i 
que estadísticament aquesta diferència de mitjana d’edat entre els grups sí 
que és significativa (t,138=-2,434; sig.=,016). A la mostra total, la distribu-
ció de nois i noies segons les edats no té diferències estadísticament signi-
ficatives. Tampoc no hi ha diferències significatives entre els percentatges 
de nois i noies entre els grups d’acollits i no acollits (Khi-quadrat1= 2,769; 
sig.=,096).

Instruments 

a) Qüestionari de resiliència adolescent (QRA)

Aquest qüestionari de resiliència adolescent va ser construït per Uriarte 
(2011) per avaluar diferents dimensions de la resiliència en poblacions ado-
lescents (Contreras, 2016). A diferència d’altres qüestionaris, el QRA pretén 
ajustar-se a les característiques i a les tasques del desenvolupament pròpies 
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de l’adolescència per avaluar la resiliència individual en la seva complexitat, 
incloent-hi com a dimensions individuals les competències personals i els 
factors de protecció i suport familiar, escolar i social, perspectiva absent 
en altres escales anteriorment publicades. El QRA consta de 40 ítems, els 
ítems 13, 20, 21, 22, 27, 28, 29, 30, 31 estan redactats de manera negativa 
respecte de la variable comuna resiliència. Les respostes es graduen en in-
tensitat segons una escala tipus de Likert d’1-4. Considera la resiliència com 
una dimensió global que s’obté per la suma de les puntuacions de resposta, 
de manera que com més alta és la puntuació directa més alta és la valoració 
personal de la resiliència de l’adolescent. 

L’alta consistència interna obtinguda (Alfa de Cronbach=,846) mostra que el 
QRA és un instrument fiable en aquesta recerca. El resultat és equiparable a 
l’obtingut per Contreras (2016) amb una mostra de 314 adolescents domini-
cans que viuen en un context desfavorit (Alfa de Cronbach=,821).

b) Escala d’actitud temporal (TAS)

L’escala d’actitud temporal (TAS) avalua l’actitud dels adolescents cap al 
passat, present i futur. Va ser construïda per Nuttin (1985) emprant la tècnica 
de diferencial semàntic i, posteriorment, fou traduïda a l’espanyol per Mar-
tínez i Estaun, 2004. Està composta per 19 parelles d’adjectius en les ava-
luacions d’actitud cap al present i el futur, mentre que consta de 15 parelles 
en el cas de l’avaluació d’actitud cap al passat. Els i les adolescents han de 
situar-se en cadascuna de les parelles d’adjectius en funció d’una escala de 
7 punts, on 1 representa l’extrem negatiu i 7 el positiu; els ítems 1, 2, 4, 6, 
8, 9, 10, 12, 13, 18, 19 es presenten de manera invertida. D’aquesta manera, 
la puntuació total de la prova per a cadascuna de les dimensions temporals 
(passat, present i futur) representa una actitud global; com més alta és la 
puntuació directa en una categoria, més positiva és l’actitud cap a aquesta 
mateixa categoria, i viceversa. 

Estudis anteriors han mostrat que l’escala TAS posseeix una bona consis-
tència interna per a les tres dimensions amb Alfa de Cronbach des de ,699 
fins a ,893 (Martínez i Estaun, 2004; Carcelén i Martínez, 2008). En aques-
ta recerca l’Actitud cap al present ha obtingut α=,799; Actitud cap al fu-
tur α=,768; Actitud cap al passat α=,853.

c) Qüestionari sobre metes personals per a adolescents (QMA)

El qüestionari sobre metes personals per a adolescents (QMA) fou creat i uti-
litzat per a població adolescent (Sanz De Acedo et al., 2003). Modificat, en 
la seva versió definitiva (versió C) i emprat en aquesta recerca, consta de 79 
ítems de tipus Likert d’1 a 6, on 1 és Cap importància i on 6 és Moltíssima 
importància. Aquests ítems, al seu torn, conformen diferents tipus de metes 

o factors com els següents: el Reconeixement social fa referència a la recerca 
per a oferir una imatge positiva i competent, obtenir èxit i prestigi en qualse-
vol activitat i ésser superior als altres (ítems 2, 12, 18, 19, 25, 26, 30, 33, 34, 
44, 45, 50, 51, 52); l’Interpersonal aprecia les habilitats socials, l’amistat, 
la pertinença a grups, la solidaritat, l’assertivitat i l’empatia (ítems 6, 10, 11, 
17, 23, 24, 29, 35, 40, 59, 66, 67, 68, 69); l’Esportiu mesura la importància 
que se li atribueix a la forma física i a la competició esportiva (ítems 4, 8, 
14, 20, 27, 41, 56, 60, 63, 65); l’Emancipatiu fa referència al desig de viure 
en rebel·lia, experimentar emocions intenses, noves i perilloses, decidir amb 
llibertat i satisfer les necessitats de manera immediata (ítems 3, 7, 13, 31, 
32, 37, 39, 48, 49, 55, 61, 62, 64); l’Educatiu es relaciona amb l’esforç per 
aprendre, l’assoliment de resultats acadèmics, la regulació de l’aprenentat-
ge, l’ús d’estratègies, l’adquisició de nous coneixements i l’aprovació del 
professor (ítems 1, 5, 9, 16, 21, 28, 42, 43, 47, 54, 57); el Sociopolític està 
integrat per ítems progressistes que consideren necessari canviar el sistema 
polític actual, respectar el dret d’autodeterminació d’un poble, preocupar-se 
pels temes d’opinió pública i participar en l’acció política (ítems 15, 22, 36, 
38, 46, 53, 58); i el Compromís personal analitza el grau de compromís, 
l’esforç, l’exigència temporal que tenen cap a les seves pròpies metes (ítems 
70, 71, 72, 73, 74, 75, 76, 77, 78, 79). La puntuació total, per tant, es realitza 
amb la suma de la puntuació de cada ítem dins de la categoria, que dona com 
a resultat la puntuació total de la categoria en què hi ha aquests ítems. 

El QMA compta amb uns alts índexs de fiabilitat interna en tots els seus do-
minis amb un Alfa de Cronbach des de ,630 fins a ,920 (Gaxiola et al., 2013; 
Sanz De Acedo et al., 2003). En aquesta recerca el domini Reconeixement 
social ha obtingut α=,889; el domini Interpersonal α=,881; el domini Es-
portiu α=,913; el domini Emancipatiu α=,764; el domini Educatiu α=,823; 
el domini Sociopolític α=,771; el domini Compromís personal α=,604. Això 
indica que és una eina molt fiable per a la nostra recerca.

Malgrat que la majoria de recerques sobre metodologia afirmen que un ins-
trument és vàlid per a una recerca a partir de ,70, molts investigadors actuals 
consideren que un Alfa de Cronbach a partir de ,60 és acceptable (Hernández 
et al., 2010).

d) Escala d’expectatives de futur en l’adolescència (EEFA)

Aquesta escala, de Verdugo et al. (2015), mesura les expectatives de futur 
dels adolescents, és a dir, com creuen que serà el seu futur imaginant-se a si 
mateixos d’aquí a uns anys. L’escala és de tipus Likert on la puntuació més 
baixa (1) equival a Estic segur/a que no passarà i on la més alta (5) equival 
a Estic segur/a que passarà.

El qüestionari consta de 14 ítems agrupats en quatre factors: Expectatives 
econòmiques-laborals, compost per cinc ítems (2, 3, 5, 9, 11), fa referència 
a les perspectives laborals i a l’adquisició de recursos per a la cobertura de 
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necessitats bàsiques i altres pertinences; Expectatives acadèmiques, compost 
per tres ítems (1, 4, 10), fa referència al nivell d’estudis que esperen asso-
lir; Expectatives de benestar personal es compon de tres ítems (7, 8, 13), 
incloent-hi la possibilitat de desenvolupar relacions socials i els aspectes 
relacionats amb la salut i la seguretat; Expectatives familiars, compost per 
tres ítems (6, 12, 14), inclou la possibilitat de formar una família estable, 
tenir fills, etc. 

Aquesta escala d’expectatives de futur en l’adolescència té una bona con-
sistència interna per als quatre factors amb Alfa de Cronbach des de ,650 
fins a ,810 (Verdugo et al., 2015) essent fiable per a la utilització en altres 
recerques. En aquesta recerca el factor Expectatives econòmiques-laborals 
ha obtingut α=,787; Expectatives acadèmiques α=,744; Expectatives famili-
ars α=,738; Expectatives de benestar personal α=,567.

Relació entre instruments

Aquest apartat mostra la validesa concurrent dels instruments. Es va proce-
dir a relacionar la resiliència mesurada pel QRA amb els factors de metes 
del QMA, comprovant que totes les correlacions entre variables són de signe 
positiu, i on quatre dels factors de metes (interpersonal, esportiva, educativa 
i sociopolítica) són estadísticament significatius (taula 1). És a dir, com més 
alt és el nivell de resiliència percebut pels menors, més altes són les seves 
metes en aquests factors.

Taula 1. Correlacions de QRA i QMA

Factors del qüestionari
QMA

Resiliència adolescent

(Px,y) Sig.

Reconeixement social ,015 ,858

Interpersonal ,238** ,005

Esportiva ,277** ,001

Emancipativa ,013 ,879

Educativa ,363** ,000

Sociopolítica ,298** ,000

Compromís personal ,094 ,267

De la mateixa manera, es va procedir a relacionar la resiliència amb els fac-
tors d’expectatives de l’EEFA. Les correlacions entre tots dos qüestionaris 
són positives i estadísticament significatives (taula 2), mostrant que els do-
minis d’expectatives i la mesura total de resiliència tenen una àmplia zona de 
convergència. Igualment ocorre quan es correlacionen les dimensions tem-
porals del TAS (actitud davant del present, futur i passat) amb la mesura total 
de resiliència adolescent (taula 3). Les correlacions més altes i significatives 
es produeixen pel que fa a les actituds de present i passat; en aquest cas totes 
són significatives estadísticament, és a dir, com més resiliència, més expec-
tatives i més alta és l’actitud temporal.

Taula 2. Correlació de QRA i TAS

Dimensions TAS
Resiliència adolescent

(Px,y) Sig.

Present ,620** ,000

Futur ,287** 001

Passat ,495** ,000

Taula 3. Correlació de QRA i EEFA

Factors de l’escala EEFA
Resiliència adolescent

(Px,y) Sig.

Econòmiques-laborals ,298** ,000

Acadèmiques ,399** ,000

Benestar personal ,354** ,000

Familiar ,308** ,000

Les correlacions entre els factors dels qüestionaris de metes i expectatives 
són positives i estadísticament significatives en el 50% dels casos. El Reco-
neixement social és el factor de metes que més correlaciona amb els altres, 
i per part del qüestionari d’expectatives és el Benestar personal la categoria 
que més correlaciona amb les altres (taula 4).

Taula 4. Correlacions QMA - EEFA

 

Factors del 
qüestionari

QMA

Factors de l’escala EEFA

Econòmiques-
laborals Acadèmica Benestar 

personal Familiar

(Px,y) Sig. (Px,y) Sig. (Px,y) Sig. (Px,y) Sig.

Reconeixement 
social ,353** ,000 -,040 ,636 ,272** ,001 ,222** ,008

Interpersonal -,054 ,523 ,201* ,017 ,132 ,119 ,075 ,379

Esportiva ,206* ,015 -,020 ,818 ,354** ,000 ,171* ,043

Emancipativa ,211 ,012 -,085 ,317 ,258** ,002 ,026 ,760

Educativa ,157 ,064 ,444** ,000 ,142 ,095 ,093 ,274

Sociopolítica ,192* ,023 ,153 ,071 ,179* ,034 ,034 ,693

Compromís 
personal ,196* ,020 ,050 ,559 ,265** ,002 ,260** ,002
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Les correlacions entre els factors del QMA i l’escala TAS són significatives 
gairebé al 50% de les correlacions possibles. Resulten significatives les cor-
relacions entre metes i actitud cap al futur perquè reflecteixen conceptual-
ment una mateixa perspectiva del subjecte. De la mateixa manera, les corre-
lacions entre expectatives i actitud temporal correlacionen significativament 
respecte a les dimensions de present i futur (taules 5 i 6).

Taula 5. Correlació de QMA i TAS

Factors del 
qüestionari

QMA

TAS

Present Futur Passat

(Px,y) Sig. (Px,y) Sig. (Px,y) Sig.

Reconeixement 
social ,070 ,413 ,317** ,000 -,204* ,016

Interpersonal ,320** ,000 ,159 ,061 ,194* ,021

Esportiva ,235** ,005 ,207* ,014 ,027 ,752

Emancipativa ,140 ,099 330** ,000 -,088 ,303

Educativa ,234** ,005 313** ,000 ,104 ,222

Sociopolítica ,044 ,606 ,036 ,671 -,012 ,892

Compromís personal ,089 ,297 ,185* ,029 ,094 ,272
 

Taula 6. Correlació de TAS i EEFA

Factors de
l’escala EEFA

TAS

Present Futur Passat

(Px,y) Sig. (Px,y) Sig. (Px,y) Sig.

Econòmiques-
laborals ,186* ,028 ,278** ,001 ,069 ,415

Acadèmica ,268** ,000 ,198* ,019 ,285** ,001

Benestar personal ,298** ,000 ,255** ,002 ,038 ,659

Familiar ,217* ,010 ,190* ,024 ,116 ,174

Procediment

En primer lloc i després de la revisió de literatura especialitzada, es van 
seleccionar els qüestionaris i escales més adequades per a l’obtenció de la in-
formació necessària per a aquesta recerca. Més tard i amb caràcter previ a la 
realització del qüestionari per part del grup d’adolescents acollits a les llars, 
es va obtenir l’autorització per part del Servei d’Infància de la Diputació Fo-
ral de Bizkaia, tutors legals d’aquests menors. Després, es va contactar amb 
cada una de les llars, els responsables i els equips educatius, i es van concre-

tar entrevistes en què els adolescents van emplenar els qüestionaris. Això es 
va dur a terme en petits grups (dos o tres adolescents com a molt), sempre 
ensenyant-los prèviament el qüestionari i sol·licitant-ne la voluntarietat per 
a realitzar-lo. Van estar en tot moment supervisats per tal que aclarissin els 
dubtes que els poguessin sorgir.

Per a l’accés als menors que vivien en les seves llars familiars, es va comptar 
amb la col·laboració de diversos centres educatius del marge esquerre de 
Bizkaia, en els quals, després d’una reunió amb els directors i directores de 
cada centre per explicar-los en què consistia la recerca, es va obtenir el per-
mís dels pares per enquestar els seus fills als centres amb un 98% de resposta 
favorable. En aquest cas, la recollida de dades es va dur a terme en grups de 
classe complets i sense la presència del professor-tutor, prèvia explicació de 
l’objectiu general de la recerca i sol·licitant-ne la col·laboració responsable. 

Anàlisi de dades

La mostra es va dividir en dos grups, adolescents en acolliment residencial 
i adolescents no acollits residencialment. Es van realitzar anàlisis descripti-
ves de la mostra total i dels subgrups en totes les variables considerades en 
aquest estudi. Es va estudiar l’homogeneïtat de la mostra respecte a l’edat 
i el sexe mitjançant Anova. Les diferències de les mesures de les variables 
entre aquests grups es van realitzar utilitzant la prova t de Student quan les 
variables són contínues i la prova Khi-quadrat per a les variables catego-
rials. Es van comparar les mesures de les variables entre els subgrups mos-
trals de manera independent i en l’associació amb altres variables com l’edat 
i el sexe mitjançant la prova d’Unianova. Per mesurar la fiabilitat de les 
escales, se’n van calcular les alfes de Cronbach, i per mesurar la validesa 
convergent dels instruments es van utilitzar els coeficients obtinguts amb 
la correlació de Pearson. L’anàlisi de dades es va realitzar amb el programa 
Statistical Package for the Social Sciences, SPSS versió 21.

Resultats

Anàlisi de la resiliència adolescent

La mesura de la resiliència adolescent s’obté del conjunt de la suma de les 
puntuacions de resposta als 40 ítems que componen l’escala. Els resultats 
indiquen que la mostra en el seu conjunt ha obtingut una mitjana de 121,51 
(DT:13,33).
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Les noies es declaren lleugerament superiors als nois pel que fa a resiliència, 
però no hi ha diferències estadísticament significatives entre els sexes en 
aquesta variable (t=-,025; sig.=,980). Tanmateix, sí s’han trobat diferències 
significatives entre el grup d’acollits i el de no acollits (taula 7). La mitjana 
dels acollits és de 115,81, mentre que la dels no acollits és de 123, 95 (t=-
3,435; sig.=,001). La prova Unianova mostra que les diferències pel que fa a 
la resiliència no estan condicionades per la variabilitat de l’edat i el sexe en 
els grups de comparació (F=,670; sig.=,572>0,05).

Taula 7. Mitjana en resiliència segons la situació residencial

Situació residencial N Mitjana Desviació 
típica

Error 
típic 
de la 

mitjana

Total
resiliència

Acolliment residencial 42 115,81 13,091 2,020

No acolliment 
residencial 98 123,95 12,744 1,287

Els acollits es perceben com a subjectes amb un nivell menor de resiliència 
en comparació dels seus coetanis, sense que l’edat i el sexe influeixin en les 
mesures. 

La mesura de resiliència té relació amb el retard escolar de les mostres. La 
mitjana de resiliència entre els que segueixen amb normalitat la formació 
educativa és de 123,80, mentre que la mitjana de resiliència per part dels que 
van endarrerits respecte al curs per edat corresponent és de 117,74. Aquesta 
diferència de 6,069 resulta significativa (t=2,668; sig.=,009).

Les diferències en resiliència entre acollits i no acollits no depenen de les 
diferències existents en la variable retard escolar (F=,509; sig.=477), la qual 
cosa significa l’existència d’altres motius més enllà del retard escolar que 
determinen aquestes diferències. 

Anàlisi de metes

La mesura de metes adolescents es conforma per set categories diferenciades 
de metes: metes de reconeixement social, metes interpersonals, metes espor-
tives, metes emancipatives, metes educatives, metes sociopolítiques i metes 
de compromís social. S’obtenen mitjançant la suma de les puntuacions dels 
diferents ítems que componen cada categoria.

La comparació de les metes entre els adolescents segons la seva situació 
residencial dona com a resultat que hi ha diferències estadísticament signi-
ficatives respecte de les metes educatives, on els adolescents acollits amb 
una mitjana de 48,43 puntuen més baix que els no acollits, amb una mitjana 
de 51,82 (t=-2,047; sig.=0,43). Aquestes diferències entre els grups respecte 
de les metes educatives no estan influïdes per l’edat ni pel sexe, tot i que 
les noies tendeixen a puntuar més alt que els nois en la variable de metes 
educatives. En les altres dimensions de metes, les diferències no són estadís-
ticament significatives. 

Anàlisi d’expectatives

Pel que fa a la mesura d’expectatives adolescents, es reparteix en quatre ca-
tegories diferenciades com són: Econòmiques-laborals, Acadèmiques, Ben-
estar personal i Familiars. Aquestes mesures s’obtenen mitjançant la suma 
de les puntuacions dels ítems que componen cada categoria. 

Els adolescents acollits es declaren inferiors pel que fa a les Expectatives 
acadèmiques amb una mitjana 9,38, mentre que els no acollits tenen una 
mitjana de 12,66. Aquesta diferència resulta estadísticament significativa 
(t=-5,991; sig.=000). Aquesta diferència no es troba influïda per les varia-
bles d’edat i sexe. 

Anàlisi de l’actitud temporal

La mesura d’actitud temporal adolescent s’obté del conjunt de la suma de les 
puntuacions de resposta als 19 ítems que componen les escales de present i 
futur i amb la suma dels 15 ítems que componen l’escala de passat. 

Els resultats mostren diferències significatives entre acollits i no acollits pel 
que fa a l’actitud temporal present (t=-2,062; sig.=,041), però sobretot pel 
que fa a l’actitud temporal de passat (t=-4,943; sig.=000), la qual cosa signi-
fica que els acollits tenen una percepció de naturalesa afectiva menys positi-
va que els seus iguals que no estan en acolliment.  

Mentre que, en l’actitud cap al passat, l’edat i el sexe no influeixen en les 
diferències de les mesures entre els grups, en l’actitud cap al present sí que 
sembla que la conjunció de les variables situació residencial, edat i sexe 
influeix en les diferències observades en aquesta variable.
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Conclusions

Després de l’anàlisi i la comparació de les variables resiliència, metes, ex-
pectatives i actitud temporal futura entre adolescents acollits i no acollits, es 
constata que hi ha una diferència negativa pel que fa a les competències dels 
acollits respecte dels no acollits. Els acollits manifesten ser menys resilients, 
tenir un nivell inferior de metes i expectatives educatives, així com posseir 
una perspectiva més baixa cap a passat i present. D’altra banda, no s’apreci-
en diferències respecte d’altres tipus de metes i d’expectatives ni en l’actitud 
cap al futur.

Aquestes diferències en resiliència podrien mostrar que les trajectòries vitals 
dels acollits i no acollits podrien ser diferents, i és possible concloure que les 
dificultats i els estressors crònics de llarga durada que afectarien els acollits 
es podrien manifestar en una competència personal que anomenarem resi-
liència inferior, de nivell més baix que el normalitzat per edat i context. La 
competència en resiliència en els i les adolescents no només reflecteix l’efec-
te de les situacions passades, sinó que és un indicador de la competència de 
cara als reptes futurs. A diferència dels no acollits, es pot entendre que en 
els adolescents acollits no s’ha desenvolupat de la mateixa manera la com-
petència de resiliència. Els dèficits en les relacions familiars identificarien la 
majoria dels acollits, tot i que podrien no haver servit de factor protector per 
al desenvolupament dels adolescents.

Pel que fa al nivell de metes, en aquest treball es troben diferències signifi-
catives en l’àmbit acadèmic, coincidint d’igual manera amb l’àmbit d’expec-
tatives, en el qual es troben diferències entre aquests grups. Igual que amb 
els resultats obtinguts en altres recerques, un nivell menor de resiliència es 
relaciona amb un nivell menor de metes educatives. De la mateixa manera 
es troba en altres recerques que la resiliència impacta de manera indirecta en 
el rendiment acadèmic, ja que prediuen positivament les metes acadèmiques, 
fet que impacta de manera directa en els resultats educatius (Gaxiola et al., 
2012).

Així mateix, s’han trobat diferències quant al retard escolar: el nivell de 
retard escolar és més alt entre els i les adolescents acollits. L’èxit escolar 
és considerat un reflex de resiliència, representant que els i les adolescents 
que tenen èxit escolar tenen més competència resilient. Les competències 
per a l’èxit escolar són semblants a les competències dels adolescents resi-
lients. D’aquesta manera, es comprova que hi ha una relació entre més nivell 
de retard escolar i menys nivell de resiliència. Així, es pot deduir que l’èxit 
o fracàs escolar és una marca de debilitat o factor de desprotecció, ja que es 
pot considerar com a resultat de o com a antecedent de.

Les actituds temporals vers el passat, present i futur mostren que hi ha dife-
rències pel que fa a la perspectiva afectiva que tenen de passat i present, i és 

en l’actitud vers el passat on més diferències hi ha; els menors acollits puntu-
en més baix que els seus iguals excepte en actitud vers el futur, on la puntua-
ció és lleugerament més alta, no arribant a ser una diferència significativa. Es 
pot afirmar que el resultat obtingut en aquesta recerca no mostra diferències 
significatives entre els acollits i no acollits pel que fa a l’actitud positiva de 
futur, i encaixa respecte de la tendència general (Javaloy et al., 2007).

Autors com Martínez i Estaun (2004) consideren quant a les actituds tempo-
rals que l’actitud positiva vers el present i el futur, en contrast amb l’actitud 
neutral vers el passat, indicaria que els i les adolescents mantenen una posi-
ció optimista en la mesura que perceben possibilitats de canvi respecte del 
passat. Tenint això en compte no es pot afirmar que hi hagi una diferència 
pel que fa a optimisme entre els grups atès que tots dos puntuen de manera 
més alta el futur en contrast amb el passat. Un fort sentit de futur és un atribut 
personal individual dels adolescents resilients (Giménez et al., 2010). Totes 
aquestes diferències observades entre acollits i no acollits en les variables 
principals de la recerca no es troben determinades per les diferències d’edat, 
sexe i la situació acadèmica existent entre els grups, motiu pel qual no expli-
quen suficientment les diferències observades.

Aquesta recerca compta amb certes limitacions com és l’escàs nombre de 
subjectes en les mostres de cara a obtenir més dades i elaborar estadístics 
més potents, ja que l’accés a les mostres es va realitzar per disponibilitat. En 
el cas dels acollits no es pot determinar si els 42 casos són una mostra repre-
sentativa del conjunt d’adolescents acollits a Bizkaia, tal com passa en el cas 
dels no acollits, on els 98 alumnes pertanyien a 6 aules de 3 centres formatius 
diferents de Bizkaia. Una altra limitació ha estat l’escassetat d’estudis tro-
bats que tractessin sobre metes, resiliència, expectatives o actitud temporal 
amb joves acollits a Espanya, així com un altre tipus d’estudis sobre adoles-
cents acollits a Bizkaia. Sense dubte, aquesta recerca està limitada pel curt 
espai de temps disponible de què es disposa per a dur-la a terme, ja que un 
estudi d’aquestes característiques potser podria abordar-se de manera més 
completa en un futur des d’un estudi superior, per exemple, una tesi. 

A partir dels resultats i les conclusions obtingudes, s’indiquen unes orienta-
cions educatives de cara a millorar la intervenció que es realitza amb els i les 
menors acollits de Bizkaia. Els resultats baixos en qüestions tan importants 
com les metes i expectatives educatives o el retard escolar i la relació que 
sembla existir entre aquestes qüestions i la resiliència, també més baixa, jus-
tifiquen que la promoció de la resiliència és capdal per al desenvolupament 
favorable d’aquests menors pensant en l’emancipació. 

En aquesta línia, els educadors i les educadores tindran l’objectiu de pro-
moure la resiliència tenint com a punt de partida l’etapa de desenvolupa-
ment i la identificació de factors que es troben ja desenvolupats (Grotberg, 
2006). Han de preparar els i les adolescents perquè enforteixin la seva ca-
pacitat per enfrontar-se a les adversitats de manera que la incorporin com 

Es pot deduir 
que l’èxit o fracàs 

escolar és una 
marca de debilitat 

o factor de  
desprotecció, ja 

que es pot  
considerar com a 

resultat de  
o com a  

antecedent de

Els educadors i les 
educadores han 
de preparar els i 
les adolescents 
perquè enforteixin 
la seva capacitat 
per enfrontar-se a 
les adversitats



186  187 

Educació Social 78                                            EditorialEditorial             Educació Social 78                                      Educació Social 78 Educació Social 78 Pedagogia social i educació social en temps de pandèmia. Una mirada iberoamericanaIntercanvi                                      Educació Social 78 Educació Social 78                                       Intercanvi

un mecanisme que els permeti adaptar-se a tots els canvis vitals en la con-
secució dels seus projectes de vida. La promoció de la resiliència ha de ser 
complementària a les intervencions que fan èmfasi en les possibilitats de 
cada persona per superar les dificultats que apareixen durant tot el cicle vital 
(González i Valdez, 2012)
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Eva Cristina 
Mesas

En aquest article es presenta una experiència d’intervenció psicosocial en la qual es va treballar 
l’expressió i la socialització d’un grup de persones amb malaltia mental a través d’un taller de crea-
ció i animació de titelles. En el marc teòric de l’article ens centrarem a elaborar un catàleg de tipus 
i mètodes per a la construcció de titelles que en facilitin l’ús com a eina socioeducativa i terapèu-
tica. Mitjançant l’anàlisi d’experiències rescatarem les principals qualitats de l’ús de titelles per 
a la millora social i sanitària. Entre aquestes potencialitats destaquem la capacitat del titella per 
desenvolupar qüestions que tenen a veure amb la construcció del propi cos i la possibilitat de poder 
utilitzar el joc com a mitjà en l’espai de la paraula, de manera que les persones amb malaltia mental 
puguin apropar-se a les seves zones de conflicte de manera segura i puguin establir noves relacions, 
amb els altres i amb l’entorn, d’una manera protegida. Els resultats mostren com la construcció i el 
joc amb titelles han facilitat l’expressió de les persones amb malaltia mental i els ha permès assajar 
simbòlicament diferents situacions de manera controlada, ajudant-los a incorporar canvis substan-
cials en la seva realitat.

Paraules clau
Titelles, educació social, malaltia mental, art, teràpia.
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La voz cuando se silencian las vo-
ces. Una propuesta para el uso del 
títere como recurso socioeducativo y 
terapéutico con adultos con enfer-
medad mental

El presente artículo expone una experiencia de inter-
vención psicosocial en la que se trabajó la expresión 
y la sociabilización de un grupo de personas con 
enfermedad mental a través de un taller de creación 
y animación de títeres. En el marco teórico del ar-
tículo nos centraremos en elaborar un catálogo de 
tipos y métodos existentes para la construcción de 
títeres, que faciliten su utilización como herramienta 
socioeducativa y terapéutica. A través del análisis de 
las experiencias rescataremos las principales cuali-
dades del uso de títeres para la mejora social y de 
la salud. Entre estas potencialidades destacamos la 
facultad del títere para elaborar cuestiones que tie-
nen que ver con la construcción del propio cuerpo y 
la posibilidad de poder utilizar el juego mediado en 
el espacio de la palabra, de manera que las perso-
nas con enfermedad mental puedan acercarse a sus 
zonas conflictivas de una forma segura y puedan es-
tablecer nuevos vínculos de relación, con los otros y 
con su entorno, de una forma protegida. Las conclu-
siones muestran cómo la construcción y el juego con 
títeres han facilitado la expresión de las personas 
con enfermedad mental y les ha permitido ensayar 
simbólicamente diferentes situaciones de forma con-
trolada, ayudándoles a incorporar cambios sustan-
ciales en su realidad. 

Palabras clave
Títeres, educación social, enfermedad mental, arte, 
terapia.

The voice when the voices are 
silenced. A proposal for the use of 
puppets as a socio-educational tool 
and therapeutic resource with adults 
with mental illness

This article presents an experience of psychosocial 
intervention in which the expression and socializa-
tion of a group of people with mental illness was wor-
ked on through a workshop on creating and anima-
ting puppets. Within the theoretical framework of the 
article we will focus on developing a catalogue of ty-
pes and methods for the construction of puppets that 
facilitate the use of this material as a socio-educa-
tional and therapeutic tool. Through analysis of the 
experiences we will highlight the main qualities of 
the use of puppets for social and health improvement. 
Among these potentialities, we highlight the ability of 
the puppet to formulate questions that have to do with 
the construction of the body itself, and the possibili-
ty of using play mediated in the word space, so that 
people with mental illness can approach their areas 
of conflict in a safe way and establish new relations-
hip links, with others and with their environment, in 
a protected way. The conclusions show that building 
and playing with puppets facilitated the expression of 
people with mental illness, and enabled them to sym-
bolically recreate different situations in a controlled 
way, helping them to incorporate substantial changes 
in their reality.

Keywords:  
Puppets, social education, mental illness, art, therapy
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y Introducció 

Un dels àmbits d’actuació de l’educació social quan treballem amb persones 
amb malaltia mental té a veure amb la promoció de la salut. La utilització de 
les tècniques artístiques ha demostrat la seva eficàcia per a la millora de la 
sociabilització i l’expressió emocional de les persones amb malaltia mental i 
social. A través d’aquestes experiències ens disposem a explorar les possibi-
litats del joc intervingut amb titelles com una eina socioeducativa, aplicada 
amb finalitats terapèutiques. Els autors Álvarez-Mabán i Hechenleitner-Car-
ballo donen suport a l’educació com un mitjà per enfrontar la malaltia, i ho 
exposen de la manera següent:

Per poder dur a terme la promoció en salut, s’ha identificat l’educació com 
una potent eina per combatre la malaltia i aconseguir que les persones pu-
guin assolir el control sobre la seva salut de manera informada. Entenent que 
l’aprenentatge és un procés actiu, participatiu i situat en un context familiar 
per als qui aprenen. (2019, p. 149).

Cal destacar que, de manera general, s’ha relacionat el joc amb titelles amb 
el món infantil, tanmateix, en aquest treball hem evidenciat com el joc i l’ex-
pressió a través de titelles no és exclusiu de la infància, sinó que constitueix 
una eina molt útil per a l’educació social, així com per treballar en processos 
terapèutics.

Els titelles i els ninots són elements artístics i escènics d’origen mil·lenari, 
que han acompanyat l’ésser humà des dels seus orígens. Tots els pobles pri-
mitius van utilitzar en les seves cerimònies diferents elements de personifica-
ció, principalment màscares, titelles i ninots, als quals se’ls atribuïa funcions 
màgiques, protectores i sanadores. En tots els temps i en totes les cultures, el 
titella constitueix un element estretament vinculat a allò humà. Segons això, 
és fàcil comprendre que un element que ha estat sempre vinculat a l’home 
pot ser una eina de la qual se serveixi per conèixer-se millor, així com per 
gestionar i elaborar qüestions relacionals amb els altres i amb l’entorn. El ti-
tellaire José Bolorino diu sobre el titella: “Potser és el més humà de totes les 
arts, capaç de mostrar a tots de quina matèria està fet l’home: d’amor i d’odi, 
de compassió i menyspreu, de riure i plor; d’omnipresència i finitud; de te-
mor i seguretat. Així és el titella, ésser històric.” (2019, § 6).

Certament el titella és un ésser històric i universal, ja que l’ésser humà ha 
construït titelles en tots els temps i arreu del món. Això ens porta a enfron-
tar-nos a una gran dificultat a l’hora de triar quin tipus de titella seria l’ade-
quat per a treballar en l’educació social, ja que una de les característiques 
més generals d’aquests petits objectes animats és precisament la seva diver-
sitat i la seva vasta tipologia. 

Cap a una classificació dels titelles per al seu 
ús educatiu i terapèutic

Segons el que s’ha exposat, dedicarem la primera part d’aquesta investigació 
a la cerca i classificació dels diferents tipus de titelles, per tal de generar un 
catàleg de tipus i mètodes per a la construcció de titelles que ens siguin útils 
com a eina per a la salut, per tal de contextualitzar teòricament la nostra 
experiència de treball amb un col·lectiu de persones adultes amb malaltia 
mental. Al llibre Títeres en la escuela, l’autora, Hernández Sagrado, fa una 
classificació dels diferents tipus de titelles segons la proximitat del titella 
amb el creador, i ho exposa de la manera següent: 

La primera baula seria la màscara i l’últim el titella de fil [...]. Com més pro-
per al meu cos hi ha el titella [...], més m’hi identifico, i a mesura que el titella 
es va fent més complicat i llunyà vaig perdent part d’aquesta identificació i 
vaig guanyant en projecció. (1995, p. 16)

Aquesta classificació és molt interessant des de l’aspecte educatiu i tera-
pèutic, ja que posa l’accent en la importància de la proximitat en el treball 
amb titelles o ninots, evidenciant com la proximitat influeix en la vincula-
ció emocional que el creador manté amb els seus ninots. Des de la nostra 
experiència hem pogut observar com, als participants, els era molt difícil 
posar-se en la pell d’allò que no els agradava. Quan se’ls demanava que 
construïssin una màscara o una titella de guant, era habitual que representes-
sin personatges o éssers amistosos, objectes que fessin còmoda la possibilitat 
d’introduir-nos-hi, éssers confortables i agradables d’habitar (Mesas, 2015, 
p. 308). Altrament, observàvem que com més distància hi havia entre el cre-
ador i el ninot es produïa, també, més predisposició a projectar en el titella 
aquells aspectes de si mateixos que consideraven més menyspreables, i era 
comú que els seus ninots poguessin representar monstres, bruixes o altres 
personatges relacionats amb allò malèfic. 

Com a ampliació a la classificació d’Hernández Sagrado, col·locaríem en 
l’última baula d’aquesta classificació els titelles d’ombres o altres formes 
de titelles projectats, atès que hem pogut observar que quan s’han fet servir 
aquests titelles hi ha hagut més distanciament de l’autor, la qual cosa ha fa-
cilitat que funcionessin com a protectors joics. Segons la nostra experiència, 
quan un participant feia servir al taller un titella d’ombra, se sentia doblement 
protegit, ja que quan actuava no era el titella el que es feia càrrec de les seves 
paraules, sinó l’ombra projectada del titella, mentre que l’autor es mante-
nia protegit darrere d’un llençol, permetent que, en aquesta doble distància, 
el creador pogués projectar allò que era més difícil d’expressar. D’aquesta 
manera, se servia del joc dramàtic per expulsar sobre l’objecte qüestions 
tràgiques, doloroses o en fase d’elaboració. 

El joc amb titelles 
no és exclusiu de 

la infància, sinó 
que constitueix una 
eina molt útil per a 

l’educació social, 
així com per  
treballar en  
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terapèutics
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Seguint amb la classificació dels diferents titelles que es poden utilitzar en 
l’educació social i en la teràpia, és interessant portar al text l’organització 
que realitza Carlos Converso (2000). L’autor considera rellevant que qual-
sevol classificació dels titelles ha de tenir una finalitat pràctica i un sentit 
estrictament tècnic. I segons això, distingeix els titelles en tres grans grups 
segons les seves diferents qualitats: la seva forma, la seva representació i la 
seva manipulació. Segons la seva forma, distingeix els titelles corporis dels 
titelles plans; segons la seva representació, ens parla de titelles reals i titelles 
imaginaris; segons la seva manipulació, separa els titelles de manipulació 
directa dels titelles de manipulació indirecta (Oltra Albiach, 2014).

La primera classificació en què Converso organitza els titelles segons la seva 
forma resulta de gran interès en l’àmbit de l’educació artística, ja que permet 
treballar tots els elements del llenguatge plàstic i visual en la construcció del 
titella. Entenem que un titella és, sobretot, una producció artística, i quan 
parlem d’un titella pla ens referim a una expressió plàstica bidimensional, 
mentre que quan parlem d’un titella corpori es tracta d’una expressió plàstica 
tridimensional. Els titelles plans solen ser figures dibuixades en paper, fusta 
o cartró, que més tard són retallades per ser manipulades des de baix amb 
una vareta. Poden fer-se servir per si mateixos o actuar dins d’un petit es-
cenari, generalment de cartró. Els titelles corporis es realitzen habitualment 
modelant pasta de paper, plastilina, suro o altres materials, tot i que també és 
molt habitual realitzar-los acoblant diferents elements reciclats (cartró, taps, 
suro, entre d’altres). Els titelles corporis permeten ésser observats des de di-
ferents punts de vista: de cara, de perfil, des de dalt, des de baix, amplificant 
considerablement les seves possibilitats expressives. 

El segon criteri que marca Converso respon a qüestions més subjectives 
i té a veure amb allò que representa el titella en el pla dramàtic. Segons 
això, distingeix entre éssers reals o imaginaris. Aquesta classificació es fa 
especialment interessant en el pla terapèutic, i té a veure amb les projecci-
ons del creador sobre el titella en el moment de la seva animació. Segons 
l’autor, aquest personatge animat pot estar en connexió amb el món real del 
seu creador (representar alguna cosa real) o pot pertànyer únicament al seu 
món intern (representar un ésser imaginari). Des d’un enfocament terapèu-
tic, entenem allò imaginari com un component necessari en la construcció 
de tot titella, ja que, a través de la creació de titelles, és possible desplegar 
allò imaginari per donar forma a allò simbòlic. A més, som conscients que, 
en tota creació i joc de titelles, hi ha sempre una metàfora de la realitat se-
gons la qual tots els personatges serien, alhora, reals i imaginaris. Volem dir 
amb això que fins i tot els personatges més reals són imaginaris, ja que tenen 
lloc en el terreny del joc simbòlic (un pla paral·lel a la realitat), i que els 
personatges més imaginaris són també reals, ja que responen, generalment, 
a algun aspecte de la realitat del seu autor. En aquest sentit, portem al text 
les paraules de la psicoanalista i educadora Úrsula Tapolet en defensa d’allò 
imaginari en el pla educatiu: 

Tot el nostre sistema educatiu tendeix a aniquilar el que s’anomena imagi-
nació, que es relega al terreny fluctuant i capritxós d’un interior purament 
personal, sense estructures, sense fonaments o realitat pròpia. Ara bé, la ima-
ginació no és ni vaga, ni irreal, ni únicament subjectiva, sinó que respon 
precisament a la realitat, dotant [allò no elaborat] d’una estructura cohe-
rent. (1982, p. 34)

Seguint Tapolet, ressaltem que en un àmbit terapèutic esdevé molt important 
atendre els titelles des d’allò que representen, ja que ens permeten obrir els 
ulls a les projeccions internes que els participants expressen a través de l’ob-
jecte, en què es posen en marxa qüestions inconscients de la vida psíquica 
dels creadors. 

En la tercera classificació, l’autor cataloga els titelles quant a la seva ma-
nipulació, distingint aquells en què el creador manipula directament amb 
les mans (com seria el cas del titella de dits o de guant) d’aquells en què el 
titella es mou a través d’un element intermedi (com poden ser varetes o fils 
en les marionetes). Des d’un enfocament terapèutic i educatiu considerem 
important també aquesta distinció, ja que posa de manifest l’estreta relació 
dels titelles amb el cos i el moviment del seu creador. Segons això, creiem 
que els titelles han de ser sempre construïts pel participant, ja que responen 
a la mesura i al moviment únic i intransferible del seu creador. Per aquesta 
raó, considerem que els titelles mai no han de ser intercanviables. Que els 
titelles són construïts a la mida del seu creador és especialment evident en 
els titelles de manipulació directa (titelles de dit i guant), en què l’infant o 
l’adult construeixen el titella prenent com a plantilla la mesura de la seva 
mà. Però, més enllà dels aspectes formals, cada titella estarà realitzat per a 
ser animat únicament pel seu creador, ja que va ser construït des de la seva 
ideació amb uns ritmes, amb les seves pauses, amb un moviment i amb una 
veu individual, que pertany només a qui els va construir. 

Des d’aquest recorregut per les diferents classificacions i tipologies dels ti-
telles, considerem que quan treballem amb titelles és interessant animar a 
l’exploració dels diferents tipus de titelles, experimentar les diferents distàn-
cies, els diferents volums i formes, així com explorar les diferents formes de 
manipulació perquè, d’aquesta manera, cada participant pugui descobrir el 
titella que millor s’adapti al seu llenguatge, a l’expressió de la seva subjec-
tivitat i a la seva necessitat interior. D’altra banda, aclarirem que, en aquest 
article, parlarem indiscriminadament de titelles i ninots, ja que entenem tots 
dos termes com a sinònims dins d’un marc educatiu i terapèutic. A causa 
d’això inclourem com a titella a qualsevol objecte quotidià que és animat pel 
participant, ja que ha estat construït simbòlicament per expressar i explicar 
històries. Sabem que generalment s’han vinculat els titelles amb l’expressió 
dramàtica davant d’un públic i els ninots amb l’espai íntim de l’infant. No 
obstant això, des de la nostra experiència al taller, la línia definitòria entre el 
titella i el ninot és prima i fàcilment traspassable, ja que tot joc amb ninots 
té un matís dramàtic, construeix una història i envesteix uns personatges que 
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esdevenen titelles. I, d’altra banda, quan fem servir els titelles en un enqua-
drament terapèutic aquests estan vinculats al joc intern, i són construïts a 
través de diàlegs interns, dins d’un enquadrament d’intimitat que s’allunya, 
considerablement, de qualsevol forma de representació dramàtica. 

Un taller terapèutic de construcció de titelles 
per a adults amb malaltia mental

L’experiència que exposem va començar el 2015 com un taller d’artteràpia 
grupal, i es va veure interrompuda per la crisi sanitària del 2020, a causa de 
la covid-19. Hi participaven cinc adults amb diverses malalties mentals, i es 
realitzava amb una periodicitat setmanal, en sessions de dues hores. El grup 
va ser triat per l’equip tècnic del centre, segons necessitats individuals de 
cada usuari, tenint en compte l’homogeneïtat del grup a nivell emocional i 
cognitiu.

Durant els primers mesos treballem utilitzant diferents tècniques artístiques, 
seguint una metodologia artterapèutica, però a poc a poc el taller es va trans-
formar en un taller terapèutic de construcció de titelles. En diverses ocasions 
havíem observat com els participants del taller retallaven els personatges 
d’alguns dels seus dibuixos i els animaven per interaccionar amb els seus 
companys, i també havien animat de forma espontània alguns objectes men-
tre iniciaven jocs dramàtics senzills. Segons això, diríem que el taller de 
titelles va sorgir d’una forma natural, des de l’escolta activa del grup i com 
a resposta a les necessitats i demandes que havíem observat en la seva evo-
lució grupal. 

Una de les primeres dificultats en iniciar aquest treball terapèutic grupal te-
nia a veure amb la desconfiança entre participants. Eren persones que pas-
saven molt de temps junts al centre, però que, amb tot, pertanyien a grups 
de referència diferents. Alguns d’ells tenien bona relació i confiança, però 
per a uns altres la seva història comuna fora de la sessió pesava massa dins 
d’aquest marc. La constitució del grup i l’establiment de la confidencialitat i 
la confiabilitat va ocupar diverses sessions durant el primer any de funciona-
ment. Aquesta desconfiança es feia més evident durant el temps de paraula, 
on els usuaris tenien massa resistències que els impedien de parlar i explicar 
al grup el seu procés creatiu. En una de les sessions havien construït un petit 
titella pla, i ens vam adonar que van poder disposar de l’auxili del titella 
per vendre les seves resistències en el grup de paraula. D’aleshores ençà, 
utilitzarien els titelles per parlar, i d’aquesta manera van deixar de percebre 
l’espai de paraula com un moment en què podien sentir-se jutjats pels seus 
companys, i es van dedicar només al joc espontani a través de titelles. Dispo-
sar dels titelles que havien construït els va ajudar a poder parlar i expressar 
les seves emocions i vivències en el grup de paraula. Els ninots parlaven 

d’allò que els era més propi amb altres veus, amb altres paraules i utilitzant 
un altre llenguatge: el llenguatge simbòlic del joc. 

Aviat els participants es van adonar que en aquesta innocent exploració amb 
els ninots havien posat en escena més del que es proposaven, i el primer 
vincle grupal va ser adonar-se que a tots els havia passat el mateix. Aquestes 
primeres sessions van ser de gran valor per al grup, possibilitant l’expressió 
i ampliació del treball terapèutic, tal com ho confirmen algunes de les re-
flexions dels participants: 

- “Em sento content d’haver actuat, com més lliure i millor”, va dir en 
Román.

- “Quan el meu titella parla jo l’escolto”, va dir en Darío.
- “Mentre actuava m’he adonat que el titella soc jo”, va dir en Darío més 

endavant. 
- “Jo de vegades em quedo en blanc quan he de parlar, em costa arrencar, 

però al meu titella no”, va dir la Magdalena.
- “Hem rigut molt, encara que estiguem tristos, els titelles fan riure”, va dir 

la Beatriz.
- “La Magdalena avui està trista i diu que no pot explicar el que li passa. Jo 

crec que el seu titella sí que ho pot explicar i se sentirà millor”, va dir en 
Daniel.

- “Sempre és més fàcil quan un altre parla per tu”, va afegir-hi en Daniel 
més endavant.

Amb els titelles va començar una nova etapa al taller d’expressió terapèutica, 
i des d’aleshores la tasca dels participants es va centrar en la construcció i 
animació de titelles. Primer, vam començar introduint-hi tècniques senzilles 
d’elaboració de titelles: petits titelles plans i titelles de plastilina. No obstant 
això, a poc a poc, vam anar incorporant-hi processos més complexos, fins 
que finalment ens vam centrar a treballar, de forma general, amb el titella de 
tija (titella de marota) i, en algunes ocasions, amb titelles de guant, segons la 
preferència dels participants.

Després d’uns mesos explorant i investigant amb diferents tipus de titelles, 
vam poder observar que, certament, el titella de marota permetia més llibertat 
d’expressió plàstica, ja que incloïa en la seva construcció més recursos cre-
atius: modelatge de la pasta de paper, pintura del titella, construcció de la 
seva estructura interna i confecció de la vestimenta i detalls amb diferents 
elements. A més, el titella de marota esdevenia més expressiu i amb més pos-
sibilitat de moviment a l’hora d’animar-lo, ja que permetia gesticular també 
amb una o dues mans. La distància entre l’autor i el seu titella era intermèdia, 
ja que no s’havia de col·locar dins seu, com passaria amb el titella de guant, 
ni incidia en la doble distància com passaria amb el titella d’ombra, la qual 
cosa permetia una relació intermèdia entre vinculació i projecció molt posi-
tiva per al desenvolupament terapèutic.
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L’elaboració del propi cos a través de la 
construcció del titella

La preferència dels participants per construir titelles de marota introdueix 
la importància que té el llenguatge corporal en les nostres formes socials 
d’expressió i comunicació. Tal com hem dit, el titella de marota és una tite-
lla corpori i tridimensional. De fet, és l’únic titella de construcció senzilla 
que no és estàtic ja que inclou el moviment d’una o dues mans a través de 
varetes o tiges. El titella de marota introdueix l’expressió corporal en el joc 
intervingut amb titelles i implica mobilitzacions internes que tenen a veure 
amb l’elaboració del propi cos. 

Dit això, cal recordar que el cos (l’expressió corporal) ha estat un lloc de 
conflicte per a les persones amb malaltia mental. De fet, generalment se’ls 
acusa d’incórrer en formes de relació o de proximitat inapropiades, fet que 
a molts els porta a sentir-se incòmodes en la seva forma d’expressar corpo-
ralment i de mostrar afectes, manifestant-se generalment rígids i distants en 
les seves relacions amb els altres. En general, vivim encara en una societat 
amb molta repressió en relació amb el cos i, per això, entenem que posar en 
joc el cos comporta una gran mobilització a nivell emocional, especialment 
per a les persones amb malaltia mental o aquelles que manifesten conflictes 
en la seva relació amb el cos. 

Per construir un titella, el participant ha de treballar sobre el seu propi cos: 
explorar el seu esquema corporal i reconstruir-lo des de la seva imatge inter-
na del cos. El cos no només és present en la construcció del titella, sinó que 
es posa especialment en joc en el moment d’animar-lo. La proximitat del joc 
dramàtic amb titelles, amb altres llenguatges artístics, com el teatre o la per-
formance, fa que el cos prengui un paper rellevant en aquestes experiències i 
que no puguem passar per alt l’atenció a l’elaboració de qüestions corporals 
que puguin manifestar-se en tot el procés de construcció. 

Sabem que cada participant que construeix un titella hi mostrarà, inevita-
blement, allò que coneix del seu cos, dels seus òrgans i de com s’organitzen 
les parts del cos i els seus membres, és a dir, el seu esquema corporal. Però 
no només això, ja que a través del titella expressarà i comunicarà la part 
més subjectiva del seu ésser, les seves vivències i experiències corporals. Per 
tant, serà també un reflex de la seva imatge corporal interna. A més, cada 
creador construirà i animarà aquest titella en relació amb el seu moviment, 
adaptant-lo a les seves pauses, als seus ritmes i, en definitiva, a la seva ex-
pressió corporal única i subjectiva (Mesas, 2015, p. 311). És per això que la 
construcció del titella facilitarà l’emergència d’aquelles experiències incons-
cients en relació amb el cos, i a través de la construcció del titella aquestes 
experiències corporals podran prendre forma, fer-se visibles i ésser expres-
sades a través del joc. 

De vegades, hem observat que moltes dificultats en la construcció del titella 
tenen a veure amb dificultats emocionals en l’assimilació del propi cos. Això 
ens porta a entendre que no totes les persones amb malaltia mental estaran 
preparades emocionalment per construir un titella, així com que no tothom 
està preparat emocionalment per jugar-hi. Construir un titella implica cons-
truir-se, i per fer-ho cal que hi hagi, en el creador, una vivència i experiència 
corporal pròpia, així com un espai propi per al desenvolupament de la seva 
subjectivitat. 

A propòsit d’això, portem al text l’exemple de la Beatriz, una de les noies 
que va participar al taller i que ens va fer comprendre la importància de 
l’elaboració del cos per a la construcció del titella. 

El cas de la Beatriz i el titella que no va poder ser

La Beatriz és una dona de trenta-nou anys, amb un trastorn mental de tipus 
esquizofrènic. A causa del seu trastorn mental ha patit constants episodis 
d’al·lucinacions visuals i auditives amb contingut amenaçador, generalment 
escenes de violència, d’encaputxats que venen a fer-li mal o d’incendis. Ac-
tualment és capaç de discernir i controlar els seus episodis al·lucinatoris, 
però les seves experiències traumàtiques l’han convertit en una dona con-
tínuament atemorida, desconfiada i absolutament dependent del seu cercle 
familiar i, més concretament, de la seva mare. 

La separació de la seva família per assistir al centre va resultar molt difícil 
per a ella, i li va generar una sensació de desemparament insostenible. En les 
primeres sessions d’artteràpia sempre dibuixava tota la seva família abans 
de dibuixar-se a ella mateixa, i quan se li preguntava per la raó de retratar-se 
sempre acompanyada dels seus familiars manifestava la seva por horrible a 
la solitud i al desemparament. En les seves obres tots els seus éssers estimats 
tenien el mateix esquema corporal i el mateix rostre com si fossin persones 
realitzades en sèrie, que romanien agafades de la mà com si construïssin un 
mur protector o una unitat indivisible (figura 1). A través dels seus dibuixos 
era evident que la Beatriz era incapaç de representar-se separada o diferen-
ciada dels seus éssers estimats, i que no podia sentir-se ni dibuixar-se com 
una persona diferent i independent.
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Figura 1. Retrat de la Beatriz, 2017. [Dibuix amb llapis de colors sobre paper] Fotografia de l’autora

La Beatriz era una noia amb moltes habilitats manuals i amb un bon nivell 
cognitiu, per la qual cosa vam intuir que no tindria, a priori, cap dificultat 
a construir el seu titella. Era molt metòdica i hàbil en tots els tallers ocupa-
cionals que realitzava: ceràmica, serigrafia, paper reciclat o altres manipu-
lats. No obstant això, dins del marc terapèutic, era incapaç de modelar el 
cap d’un titella, mostrant una inusual malaptesa amb les mans. Va començar 
utilitzant una pilota de paper maixé, a la qual va ser incapaç de donar for-
ma. Quan de sobte apareixia alguna cosa similar a un rostre en el seu titella 
modelat, es paralitzava i la manca de forma es manifestava de nou (figura 
2). Llavors, em mirava angoixada i em deia: “No ho sé, no ho sé, no puc fer-
ho”. La Beatriz va utilitzar una piloteta de tennis de taula com a suport, sobre 
la qual va modelar amb plastilina per després cobrir-la amb tires de paper 
maixé. Cobria una vegada i una altra la mateixa part del cap, però sempre 
deixava una part al descobert. La Beatriz no acabava de tancar el cap, no 
podia fer-ho. Mentre ho intentava, el cap es deformava cada vegada més. En 
alguns llocs les capes de paper maixé s’amuntegaven construint embalums 
de molt gruix i, al contrari, en altres llocs el cap continuava sense tancar 
(Mesas, 2015, p. 312).

Figura 2. Titella de la Beatriz. El titella que no va poder ser, 2016. [Tros de pasta de paper 
modelat] Fotografia de l’autora 

Aviat vaig entendre que, en el cas de la Beatriz, les dificultats per a realitzar 
el cap tenien a veure amb conflictes inconscients a nivell emocional, i no 
amb les seves habilitats motores ni perceptives. Les seves dificultats no eren 
conseqüència de les destreses manuals sinó d’un conflicte per construir-se un 
cos propi (diferenciat de l’altre). Vaig entendre que la Beatriz no posseïa, en-
cara, una imatge de si mateixa i que per aquesta raó no estava preparada per 
a construir-la. Ella era una dona tan vulnerable i feble en la seva relació amb 
l’entorn que, en aquests moments, es mantenia psíquicament en una cons-
trucció i, igual que el seu cap, es trobava en un procés “sense tancament”. No 
obstant això, no podem quedar-nos únicament en l’acte frustrat de construir 
un titella, sinó en les qüestions que s’estaven expressant i posant en joc men-
tre la Beatriz intentava construir el seu titella. Sabem que el potencial de 
l’acte creatiu es donava també en el procés, ja que mentre la Beatriz provava 
a construir-se un titella explorava la possibilitat de ser, estava assajant noves 
perspectives per enfrontar-se al món, i la possibilitat de deixar-se anar de 
l’estructura familiar per a enfrontar-se, des de la protecció del joc simbòlic, 
a la vida com a ésser independent. 

El titella com a pantalla de projecció

El treball amb titelles comporta que calgui emprar diverses sessions en l’ela-
boració d’una peça plàstica. No obstant això, en cada sessió era sempre ne-
cessari emprar un temps per a la paraula. Considerem rellevant “provocar la 
paraula després del procés creatiu, permetre’ls en cada sessió un temps per 
pensar i pensar-se” (Mesas i Santos, 2018, p. 110), per poder col·locar una 
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paraula en aquest procés creatiu. A vegades aquesta paraula és una sensació, 
un projecte, una idea o un títol. I d’altres vegades, quan treballem amb per-
sones amb malaltia mental, cal acompanyar-les també amb les nostres pa-
raules, ajudant-los a anomenar, a situar i a simbolitzar allà on a la paraula li 
costa arribar. En l’àmbit en el qual ens situem, a mig camí entre allò terapèu-
tic i allò educatiu, no ens referim a una devolució o feedback en el seu sentit 
psicoterapèutic més estricte, sinó més aviat a un espai per donar valor al 
procés, per portar a aquest lloc de trobada qüestions que han estat importants 
per als participants, retornant-los un reconeixement al seu procés des de la 
nostra mirada. L’espai de paraula és rellevant en el procés socioeducatiu i te-
rapèutic, ja que els va a ajudar a desenvolupar la seva capacitat d’associació 
i simbolització, així com a trobar el sentit del seu procés creatiu. 

Des de les primeres sessions, quan el titella està procés, podem apreciar que 
aquest titella ja és un projecte d’alguna cosa, és una manifestació d’un de-
sig. A més, esdevé interessant observar com aquest projecte pot anar modifi-
cant-se durant el procés, com l’atzar hi interfereix i canvia el destí d’aquests 
petits personatges i com, a voltes, el participant es va transformant mentre es 
transforma el titella. Però un cop el titella té un rostre i un cos que es mou, 
és sorprenent observar com, sense indicació, aquest titella pren el lloc de la 
paraula, iniciant ràpidament un joc dramàtic des de l’espontaneïtat i el joc 
simbòlic. Es produeix llavors una expressió del creador basada en el desdo-
blament1, a mig camí entre la ficció i la realitat. La projecció sobre l’objecte 
permet al creador mirar-se a si mateix des de fora, veure’s des d’una altra 
perspectiva i amb la distància necessària per sentir-se segur en l’abordatge 
de qualsevol conflicte. A propòsit d’això, l’autor Cesare Felici diria que 

els conflictes inconscients no resolts, pulsions, desitjos, fantasies, tot el que 
pot portar a provocar una situació de desequilibri insuportable per a la cons-
ciència i, per tant, ser reprimit, eliminat o emmascarat pel jo, gràcies a la 
mediació del titella (en el seu paper de doble), assumeixen una configuració 
simbòlica no reconeguda pel subjecte examinat com a expressió de la seva 
realitat interior conflictiva, alhora que es converteix en una representació 
onírica en la qual, de fet, reapareixen de nou, emmascarats, els continguts 
eliminats en el pla de la consciència, presentats de manera acceptable, i per 
tant privats de la seva càrrega traumatitzant. (2008, p. 198)

D’aquesta manera, el titella es converteix en una pantalla de projecció on 
el creador pot mirar-se. Es tracta d’una pantalla separada i amable que el 
protegeix i l’aixopluga de tot allò que la realitat té d’amenaçadora. En el 
terreny simbòlic, el creador pot expressar fins i tot allò que li resulta més 
difícil d’explicar, sentint-se un mer receptor de les seves pròpies paraules. 

Durant les sessions de construcció del titella es posa l’accent en la seva ex-
pressió en tant que objecte plàstic. No obstant això, en el moment en què el 
titella ha estat construït, hem de considerar, a més, altres formes d’expres-
sió que van més enllà de l’expressió plàstica. Aquestes altres formes serien 

l’expressió escènica (quant a l’expressió corporal i el moviment del titella) 
i l’expressió verbal (quant al llenguatge i la veu que empra un titella per 
parlar). D’aquesta manera, “quan el titella parla, en qualsevol de les seves 
formes d’expressió, es converteix en un intermediari de l’expressió única i 
subjectiva del seu autor” (Mesas, 2019, p. 214). 

Pel que fa a la importància de tenir en compte les diferents expressions del 
titella i sobre com el joc amb titelles pot ocupar i amplificar expressivament 
el lloc de la paraula, portem l’exemple del Román.

El cas d’en Román i el seu titella sense braços

La història d’en Román és la d’un noi de trenta-set anys amb un trastorn 
mental per psicosi. El trastorn psicòtic es caracteritza per una alteració en 
la percepció de la realitat, que en el seu cas li genera angoixa i nerviosisme, 
la qual cosa el fa estar sempre vigilant cap a tot el que l’envolta, arribant a 
l’aïllament social i emocional. Els seus episodis psicòtics van començar a 
l’institut, quan en Román tenia setze anys; els primers episodis foren especi-
alment dramàtics atès que el jove responia amb molta violència i agressivitat 
cap a si mateix i cap als altres. 

En Román és un jove alt i corpulent la imatge física actual del qual genera 
molt respecte. És cert que, en els últims anys, els seus conats de violència i 
crisis psicòtiques estaven totalment controlats, però les seves obsessions i els 
continus estats d’alerta li impossibiliten sentir-se còmode en les seves rela-
cions socials. Una de les obsessions d’en Román són les diferents races hu-
manes. Li fascinen, sobretot, els africans, els japonesos i els xinesos, i també 
algunes ètnies com ara l’ètnia gitana. Contínuament insisteix en reflexions 
interminables sobre el color fosc de la pell dels africans o la manca de barba 
en els orientals. En Román viu aquestes rareses amb molt de nerviosisme i 
incertesa. Pensem que la seva angoixa cap a la raresa dels altres reflecteix 
la seva incapacitat per gestionar la seva diferència, ja que en la raresa dels 
altres es troba amb la seva pròpia raresa. 

A en Román no li abelleix el fet de començar a construir titelles; en cap de 
les seves expressions artístiques no hi havia aparegut mai cap figura huma-
na. Vaig treballar estretament amb ell per ajudar-lo a crear el seu primer cap 
de titella, i tímidament hi va aparèixer un rostre amb una boca i uns ulls di-
minuts, un personatge que en Román va anomenar com un xinès (figura 3). 
Mentre en Román construïa un xinès, la resta dels seus companys s’afanya-
ven a construir un titella que els representés. Així, en Daniel construiria en 
Daniel, en Darío donava forma a en Darío i la Magdalena feia una preciosa 
Magdalena.
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distància  

necessària per 
sentir-se segur 

en l’abordatge de 
qualsevol conflicte

“Quan el titella 
parla, en qualsevol 
de les seves  
formes  
d’expressió, es 
converteix en un 
intermediari de 
l’expressió única i 
subjectiva del  
seu autor”
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Figura 3. El xinès d’en Román, 2017 [Titella de marota]. Fotografia de l’autor

En Román no volia participar en els moments de paraula, ni en els jocs i im-
provisacions amb titelles dels seus companys. Mentre el grup s’abandonava 
al joc i a la imaginació, ell es mantenia aïllat, amb el seu gest brusc, seriós 
i rígid. Quan se’l convidava a participar del joc encreuava els braços i deia: 
“No ho sé... No ho sé, no ho entenc... No ho entenc”. 

El xinès d’en Román es mantenia al marge i amb els braços encreuats, com 
ell. D’aquesta manera i des de la seva llunyana intervenció expressava la 
mateixa incomprensió d’en Román cap al món que l’envolta. El xinès d’en 
Román mirava amb incomprensió tot el que l’envoltava, no podia entendre 
el que els seus companys deien ni tampoc no podia parlar. Les seves orelles 
eren diminutes i la seva boca inexistent estava, a més, tapada per la tela del 
seu vestit. El xinès d’en Román era, a més, un bloc sense braços. Tot en 
l’expressió plàstica i escènica d’aquest personatge evitava qualsevol tipus 
de comunicació o relació amb els altres. Tot en l’expressió d’aquest titella 
enunciava les paraules que repetia en Román: “No ho sé, no ho sé, no ho 
entenc”.

Després del xinès, va arribar un japonès i, més tard, en Román va construir 
un africà al qual, per primera vegada, va col·locar unes cordes a manera de 
braços (figura 4). Curiosament el titella africà va constituir un important gir 
en la forma de relacionar-se d’en Román, ja que amb el titella de l’africà 
en Román va començar a jugar per primera vegada. A l’espai de paraula i 

improvisació, l’africà d’en Román es va dedicar a atracar els titelles dels 
seus companys. S’hi col·locava al davant i amb una veu amenaçant els deia: 
“Dóna’m tot el que tinguis. Això és un atracament”. En Román es dedicava a 
robar i atracar a tots els seus companys, i després projectava un riure malèfic. 

Va ser fàcil adonar-nos que l’africà no atracava qualsevol titella, sinó que 
seleccionava acuradament les seves víctimes. Els titelles que eren atracats 
eren els que representaven els seus companys. De manera que l’africà d’en 
Román va robar a en Darío, va robar a en Daniel i també a la Magdale-
na. Què seria allò que tenien aquests altres ninots i que l’africà d’en Román 
desitjava per a ell? Pensem que allò que l’africà intentava robar era el si ma-
teix de cada un dels seus companys, el més propi de cada un dels companys 
de taller, allò que havien intentat reflectir de si mateixos en aquest primer 
titella que els representava.

Figura 4. L’africà d’en Román, 2018. [Titella de marota]. Fotografia de l’autor

En totes les sessions de treball observàvem com un dels primers titelles sem-
pre era un personatge que representava el seu creador, generalment una ver-
sió superjoica del seu creador, on aquest projectava els seus desitjos, el seu 
jo futur o somiat, o el millor de si mateix. El primer titella sempre era una 
versió de si mateix en el joc simbòlic amb la qual poder actuar i presentar-se 
als altres. No obstant això, en Román no va poder construir aquest personat-
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ge que el representava. Cap dels seus personatges podia mostrar, si més no 
intencionadament, un nom, una actitud o un tret que el representés. Malgrat 
tot, i davant la impossibilitat de construir alguna cosa de si mateix, va ser 
capaç d’inventar un personatge que robés allò que de si mateix hi havia en 
cada un dels seus companys.

El relat d’en Román fa evident com es relacionen diverses formes d’expres-
sió en la construcció i el joc amb titelles i com de vegades els titelles poden 
parlar i expressar sense participar en el joc mediat. La història d’en Román 
és, sobretot, una història de recuperació, de com trobar una via d’entrar en 
el joc dramàtic, de poder construir-se uns braços no només per robar, sinó 
per vincular-se amb els altres i recuperar una imatge de si mateix a través del 
grup. En aquest relat podem observar com col·locar uns braços en un titella 
ofereix la possibilitat d’obrir-se a nous vincles, d’incorporar en un mateix 
coses dels altres i de començar a explorar l’estranyesa, no només la dels 
altres, sinó també allò estrany que trobem en nosaltres mateixos. Els titelles 
ens ajuden a organitzar el nostre caos, ens conviden a assajar amb confiança 
per enfrontar-nos als terrors de la nostra pròpia ment. I és que, seguint l’au-
tora López Fernández-Cao,

en el ninot, en el titella i en la marioneta s’hi juguen des de petits les nostres 
demandes més despullades, i s’hi canalitzen. Es posa a fora d’una, en acte, tot 
el que està suspès sota una realitat ordenada i, d’altra banda, el joc ajuda a en-
frontar-se a l’absurd que de vegades suposa aprendre a viure. (2015, p. 184)

Conclusions

Aquest article exposa l’experiència d’un taller de titelles, en què s’han pogut 
observar les competències de l’ús de titelles per a la millora de la salut, així 
com per a les habilitats relacionals de les persones amb malaltia mental. Així 
mateix, proposem que l’ús del titella és molt beneficiós per a treballar la salut 
mental a l’educació social. Destaquem ara, a manera de conclusions, algunes 
de les potencialitats del titella com una eina socioeducativa i rehabilitativa. 

1. El valor de la titella per explorar i rehabilitar l’esquema corporal, així 
com per reconstruir la imatge interna del propi cos. Altres llenguatges 
artístics com el teatre o la performance mobilitzen també qüestions 
corporals. No obstant això, el titella, des del seu caràcter simbòlic, pot 
arribar a treballar aquestes mateixes qüestions d’una manera indirecta, 
motiu pel qual és el mètode més còmode per a persones que estan en 
processos mentals complicats o en situacions traumàtiques. Construir un 
titella implica construir-se simbòlicament, i en aquest procés de crear es 

poden veure alliberades moltes qüestions o símptomes inconscients, als 
quals seria impossible accedir des d’una intervenció centrada únicament 
en la paraula. En l’exemple de la Beatriz vèiem com els conflictes en re-
lació amb el cos es poden veure reflectits en la impossibilitat de construir 
el titella. No obstant això, cal destacar que el fet que la Beatriz tingués 
dificultats per construir el seu titella no vol dir que el procés de construc-
ció no fos molt terapèutic i revelador per a ella, ja que a través dels seus 
assajos va ser capaç de comprendre les seves pors i gestionar aquestes 
sensacions de desemparament que li impedien estar-se sola només o, més 
ben dit, que li impedien construir-se sola.

2. La possibilitat del titella com a pantalla de projecció, que permet al cre-
ador narrar des de fora. Des d’aquesta possibilitat vam mostrar que el 
titella ha aconseguit ser un mitjà idoni per narrar des d’una distància 
simbòlica, permetent als participants posar paraules a allò que resulta 
més difícil des de la seguretat del protector joic. Com hem vist, és molt 
comú que els participants parlin de la seva història o representin els seus 
conflictes en tercera persona, sentint-se d’aquesta manera allunyats de 
la seva pròpia història i alliberats en el moment de narrar. Però el titella, 
a més de ser un generador d’històries, és en si mateix un element molt 
expressiu, ja que comprèn qüestions pròpies de l’expressió escènica i 
l’expressió plàstica, de manera que quan un titella parla, en qualsevol 
de les seves formes d’expressió, esdevé un intermediari que mostra el 
llenguatge únic i intransferible de cada creador. A través de la història 
d’en Román hem pogut exemplificar la possibilitat del titella d’expressar 
més enllà de les paraules, i de com, generalment de manera inconscient, 
el titella pot convertir-se en un altaveu dels nostres conflictes més interns 
sense necessitat que sigui animat. 

3. El titella com a eina per organitzar el nostre caos i assajar amb confiança 
per enfrontar-nos a la nostra realitat. Organitzar el caos, per a aquests 
participants, ha suposat la possibilitat de ser més conscients de la seva 
malaltia, comprendre millor les seves pors i millorar les seves habilitats 
socioeducatives. Tot això s’ha dut a terme practicant un aprenentatge de 
les seves relacions i del seu entorn social a través del joc intervingut i 
utilitzant la seva pròpia creativitat. 

4. El titella com a agent lúdic i alliberador que facilita l’expressió des del 
joc i la creativitat. El gran èxit dels titelles com a mediadors se situa en 
el caràcter lúdic i alliberador que suposa el joc mediat. El joc ha permès 
que els participants poguessin vèncer les resistències inicials que tenien 
cap als mètodes educatius i terapèutics convencionals, ja que la creati-
vitat i el caràcter lúdic i informal de les sessions habiliten la possibilitat 
d’apropar-se als conflictes d’una forma menys amenaçadora. La creati-
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vitat i el joc ens situen en un lloc diferent en la nostra realitat quotidia-
na, ens ajuden a observar la nostra realitat des d’un altre angle. Això fa 
que quan entrem en processos creatius s’iniciïn fases de transformació, 
permetent-nos incorporar petits canvis en la nostra quotidianitat, en la 
nostra relació amb l’entorn i, per tant, en la nostra relació amb els altres.
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1 Els processos desdoblatoris constitueixen l’element clau de totes les tècniques projectives. 
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Una educació siberiana

Nicolai Lilin
Proa, 2010

Nicolai Lilin relata en aquest llibre la 
història de la seva infància a la comuni-
tat Urka. Aquesta comunitat, originària 
del nord de Sibèria, va ser deportada per 
Stalin a Transnístria, territori fronterer 
amb Ucraïna i que ofi cialment forma 
part de Moldàvia tot i gaudir d’un esta-
tus d’independència.

Els Urka es defi neixen a si mateixos 
com una “comunitat criminal” i desen-
volupen la seva activitat especialment 
contra la policia i l’exercit rus. De caràc-
ter marcadament patriarcal, el prestigi 
dels homes de la comunitat es mesura en 
funció de la duresa dels cops infringits 
al que consideren el seu enemic i, com 
a conseqüència, també sovint pels anys 
d’internament a les presons russes.

Es tracta d’una comunitat amb un estric-
te codi moral sobre el bé i el mal, fi ns 
al punt d’auto-denominar-se “criminals 
honestos”. En aquest llibre es relata en 
primera persona el procés d’incorpora-
ció a la comunitat i l’adquisició del codi 
de valors que els serveix de referència.

Tal com l’autor explica al llibre, el pri-
mer que aprenen els infants des de ben 
aviat és l’ús de les armes, que formen 
part de la vida quotidiana. N’hi ha de 
“pròpies”, i s’utilitzen habitualment per 
defensar-se o per protegir-se. Quan en-

tren a casa, s’han de deixar en el lloc pri-
vilegiat on estan les icones de la família 
(el “racó vermell”).

També hi ha les armes “honrades” i les 
“de pecat”. Les primeres serveixen per 
anar a caçar, sempre des de la idea d’hu-
militat i senzillesa, de forma que només 
es caça allò que és imprescindible, des 
del respecte ancestral a tots els éssers de 
la natura. Les segones serveixen per als 
objectius criminals i no poden estar dins 
de casa.

Els infants aprenen també a fer servir ar-
mes blanques, que anomenen “piques”. 
Ho fan practicant amb animals morts 
i de seguida les utilitzen en baralles i 
en enfrontaments amb grups rivals. En 
aquesta tradició, és molt important qui 
és la persona que regala a un infant la 
primera “pica”. Com més gran hagi estat 
la carrera criminal i els internaments a la 
presó de qui fa el regal, més valor dona 
l’infant i la comunitat al gest.

Com es pot comprendre, es tracta d’una 
infantesa que viu en un entorn de violèn-
cia on les agressions i la mort tant d’in-
fants, joves o adults està molt present 
des de ben aviat. 

Davant d’aquesta violència, es potencia 
la creació d’un sentiment molt gran de 
pertinença i de suport col·lectiu que és 
fonamental per sobreviure en la comu-
nitat, però especialment quan un infant 
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és internat en un reformatori, cosa que 
passa molt sovint perquè des de ben pe-
tits participen en actes violents, o quan 
un jove o un adult acaba a la presó. La 
supervivència en aquests entorns de re-
pressió és possible precisament pel sen-
timent de grup. 

Aquesta solidaritat i sentiment de per-
tinença es manifesta també en la pro-
tecció dels més dèbils, especialment de 
les persones amb alguna discapacitat 
intel·lectual, a qui qualifiquen d’àngels. 
Aquest és un apartat que es destaca en 
el relat de Nicolai Lilin, juntament amb 
les vivències de violència i de brutalitat 
entre grups enemics, en l’enfrontament 
amb l’exercit i la policia o en la vida en 
els centres d’internament.

Un darrer element rellevant a destacar 
és la importància que donen als tatuat-
ges, que serveixen per explicar de for-
ma simbòlica la biografia de la persona 
tatuada. El de tatuador esdevé un ofici 
molt respectat perquè, més enllà de la 
perspectiva estètica, es tracta d’un llen-
guatge secret per als membres de la co-
munitat. Arribar a ser tatuador implica 
passar tot un seguit de rituals i de temps 
d’aprenentatge fins a ser reconegut per 
la comunitat en aquesta activitat. Com a 
anècdota, en el llibre s’explica que van 
identificar uns infiltrats de la policia per-
què els tatuatges n’havien imitat l’estèti-
ca però no tenien cap sentit pel que fa a 
la narració biogràfica.

Aquests són alguns dels aspectes que 
poden descobrir-se en les pàgines del 
llibre.

Des del punt de vista pedagògic, és de 
gran interès per comprendre com es 
creen les cultures i els sòlids sistemes 
de valor dels entorns violents i com de-
terminats comportaments queden nor-
malitzats. Igualment, també ens ajuda a 
pensar en les dificultats en els processos 
educatius per revertir aquests marcs de 
pensament, ja que no es traca només de 
canviar comportaments, sinó de recons-
truir noves formes de vida i nous entorns 
valoratius.

L’autor no estalvia detalls al lector du-
rant la narració. Explica la seva història 
de manera sincera i, fins i tot, amb un 
punt de nostàlgia. Ens mostra el que va 
ser la seva normalitat, els referents de la 
seva vida, que entren en crisi quan torna 
del servei militar (a l’inici explica que 
ha pogut fer la narració perquè ja no és 
a la comunitat, d’on va haver de marxar 
quan va ser reclutat per fer el servei mi-
litar i participar com a grup especial de 
“sabotejadors” a la guerra de Txetxènia). 
De fet, Una educació siberiana és el pri-
mer llibre d’una trilogia composta pels 
llibres Caiguda lliure i L’alè de la fos-
cor, aquest dos darrers publicats en italià 
i no traduïts encara.

Així doncs, es pot dir que aquest llibre 
té interès en tant que novel·la biogràfi-
ca, com també el té des del punt de vis-
ta de la reflexió pedagògica sobre com 
l’educació en valors és un dels elements 
centrals en la construcció de comunitat. 
Ens mostra com d’important és sentir-se 
inclòs, ser membre d’un grup, tenir re-
ferents compartits, i com la infantesa 
normalitza qualsevol comportament, 
sempre que els referents hagin estat 
afectuosos i acollidors. En qualsevol 
cas, la lectura és sorprenent en la mesura 
que l’autor normalitza tot allò que en la 
nostra cultura consideraríem comporta-
ments i valors a erradicar, però a la ve-
gada ens ajuda a comprendre la potència 
de la vivència de comunitat.

Jesús Vilar Martín
Professor de la Facultat d’Educació 

Social i Treball Social 
Pere Tarrés – Universitat Ramon Llull 
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Llibres rebuts Propostes

Propers números monogràfics

Experiències de recerca i d’innovació en 
l’educació social

Les situacions i problemàtiques amb què treballa l’educació social sovint són recu-
rrents en el temps, sense respostes definitives. Canvien les formes de manifestar-se, 
de la mateixa manera que, fruit de la recerca i de l’experiència, evolucionen les mi-
rades i les formes d’anàlisi d’aquestes realitats. En conseqüència, també apareixen 
noves estratègies d’acció per a l’abordatge d’aquestes situacions.

En aquest monogràfic es presenta un recull de recerques i d’experiències d’acció 
sobre temàtiques clàssiques (diversitat funcional, presons, educació social i escola, 
entre d’altres) que il·lustren el dinamisme i el progressiu aprofundiment i augment 
del rigor acadèmic i professional de l’educació social en els seus objectes d’estudi. 

L’acció socioeducativa davant el repte de la  
soledat dels joves 

L’increment de la soledat no desitjada és una preocupació creixent en aquest inici de 
segle. Malgrat que s’acostuma a associar a la gent gran, es tracta d’una problemàti-
ca transversal, i són els joves el col·lectiu que, en estudis molt diversos, expressen 
sentir-se més sols. 

Esdevé paradoxal que, en el moment de la història amb més possibilitats de conne-
xió entre les persones, siguin precisament els joves (probablement, els més connec-
tats) els qui expressen més rotundament aquest malestar. Això qüestiona, de manera 
profunda, el tipus de societat que estem construint i representa tot un repte per als 
professionals que intervenim amb joves. 

En aquest monogràfic volem explorar les diverses perspectives des de les quals ana-
litzar aquest fenomen i comprendre’n l’impacte en la vida i la salut de les persones 
afectades. També volem revisar criteris i actuacions que permetin a agents socials, 
educatius i polítics diversos afavorir espais i maneres de relacionar-se incompatibles 
amb la soledat no desitjada entre els joves.

Ferencz, B. (2020). Hay cosas más im-
portantes que salvar el mundo. Platafor-
ma editorial.
Majoral, S. (2020). En col·laboració: 
petits grans projectes. Rosa Sensat.
Parcerisa, A. (Coord.). (2021). Plani-
ficación de proyectos socioeducativos 
participativos. Graó.
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Pautes generals per a la  
presentació d’originals

• Es fa una primera revisió, prèvia al pro-
cés d’avaluació externa, per tal de com-
provar que els articles rebuts (tant els 
que integren els monogràfics com els pu-
blicats en la resta de seccions) s’ajusten 
als criteris de la Revista en relació amb 
la temàtica, la qualitat de redacció i 
l’extensió; a més, es constatarà que es 
tracta de treballs d’investigació originals, 
no publicats abans en cap altre mitjà ni 
en cap altra llengua.

• Els treballs poden presentar-se en català 
o en castellà, indistintament.

• Per assegurar l’anonimat dels articles, la 
presentació s’ha de fer en un fitxer en 
el qual s’adjuntarà l’article sense cap re-
ferència als autors, de manera que sigui 
totalment anònim.

• En el cas de ser un article amb taules i 
gràfics, hauran de ser editables perquè 
es puguin traduir.

• Les notes a peu de pàgina es nume-
raran per ordre d’aparició i es presenta-
ran al final del text. Es recomana que 
aquestes anotacions siguin mínimes i 
s’utilitzin exclusivament per a fer aclari-
ments del text i no per posar-hi referèn-
cies bibliogràfiques.

Educació Social. Revista d’Intervenció Socioeducativa 
està oberta a les aportacions d’experiències, treballs i recer-
ques dels diversos àmbits de la intervenció socioeducativa. 
Es prioritzen aquells articles que fan aportacions significati-
ves per a la pràctica professional o tracten aspectes innova-
dors pel que fa als camps d’intervenció o als models i mèto-
des de treball.

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 revisió. Per fer la tramesa formal d’un article, cal enviar-lo 
a través de la plataforma RACO: 
https://www.raco.cat/index.php/EducacioSocial/index 

• Les referències bibliogràfiques es pre-
sentaran al final del text i per ordre alfa-
bètic d’autors seguint el format de cita-
ció APA 6th ed.

• Les dades de l’autoria i filia-
ció s’introdueixen al pas “Introducció de 
metadades” de la tramesa de l’article.

• Els articles aniran acompanyats d’un re-
sum de com a màxim 150-190 paraules 
i de 5 paraules clau.

• Els articles es presentaran utilitzant 
les plantilles següents en funció de la 
secció a la qual corresponen (les planti-
lles contenen indicacions sobre extensió, 
tipus de lletra, citació bibliogràfica):

1.  Plantilla de la secció “Monogràfic” o la 
secció “Intercanvi”

2.  Plantilla de la secció “Opinió”
3.  Plantilla de la secció “Publicacions” o 

la secció “Llibres recuperats”

El Consell de Redacció triarà els treballs perquè siguin avaluats i comunicarà als autors la decisió presa.
Educació Social. Revista d’Intervenció Socioeducativa es publica en accés obert sota la llicència Creative Commons Re-
coneixement-NoComercial (by-nc): se’n permet l’ús del contingut sempre que se citin els autors i la publicació, amb 
l’adreça electrònica exacta. Es permet la generació d’obres derivades sempre que no se’n faci un ús comercial. Tampoc 
no es pot utilitzar l’obra original amb finalitats comercials.
© Facultat d’Educació Social i Treball Social Pere Tarrés. Universitat Ramon Llull


