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PART 0: PROLEGOMENS DE LA RECERCA

0. PRESENTACIO

La relacié socioeducativa i tot alldo que I'envolta, en I'ambit de I'educacié no formal i més
concretament de les politiques de joventut, és I'objecte d’estudi de la investigacio que
a continuacio es presenta. La tematica no és nova, sind que segueix en part la linia de
recerca iniciada en la tesina “Bases teorico-practiques per a la definicié de les funcions
i tasques del tecnic de joventut en les politiques locals actuals de les comarques
gironines” (Monseny & Ucar, 2012). Aquest treball va elaborar-se en el marc del
programa de doctorat “Educacié i Societat” de la Universitat Autbnoma de Barcelona i

es presenta a juliol de 2009.

En aquella primera aproximacio a la quiestio, havent-se detectat la necessitat de definir
les tasques i funcions dels professionals en la matéria, es va optar per aprofundir en el
coneixement de les variables que condicionen la intervencié en les politiques de
joventut, per tal de poder orientar la practica amb un major coneixement de causa. A tal
efecte i per tal d’acotar 'objecte d’estudi, es va idear una doble conceptualitzacié del
treball en aquestes politiques. D’'una banda I'elaboracié d’un sistema d’analisi dels
elements estructurals que configuren I'acci¢’: territori, agents i instruments . | de l'altra,
la construccié d’'un marc conceptual® que orienti la intervencié a partir de la seleccié de
diverses teories que permeten una aproximacioé a la complexitat de I'objecte d’estudi des
d’'una perspectiva integral. Per aquest motiu es van combinar aportacions teodriques de

distintes disciplines com son la sociologia®, la pedagogia“ i el treball social®.

Els resultats, malgrat que van permetre identificar tendéncies i aportar llum pel que fa a
possibles marcs tedrics de referéncia, es van quedar curts a I'hora d’arribar a unes

conclusions que incideixin sobre el que es considera I'eix central de la intervencié amb

" Veure figura 1 dels annexos.

2 Veure figura 2 dels annexos.

3 Des de la teoria biografista Casal,(2002); Casal, Garcia, Merino, & Quesada (2006).

4 Des de la teoria de les comunitats de practica de la Pedagogia social de Wenger (2001).

5 Des de I'estratégia “Youth-Adults Partnerships” de Checkoway (1996) i Finn i Checkoway (1998).
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joves, la relacié socioeducativa que s’hi desenvolupa, fent-se palesa la necessitat de

focalitzar molt més la recerca en aquest punt.

La present tesi vol superar aquesta limitacié centrant-se particularment en l'estudi
d’aquest fenomen, que malgrat no ser inherent a les politiques de joventut, es considera

imprescindible per a les aspiracions transformadores d’aquestes politiques.

La vinculacié de la dimensio socioeducativa a les politiques de joventut, aixi com el
plantejament del paper i les funcions dels professionals en la matéria, no sén elements
d’'un debat nou, sind que més aviat formen part d’'un marc conceptual en construccié
que necessita aprofundir-se i ampliar-se per reivindicar-se i desenvolupar tot el seu
potencial. L’aposta per incidir en la vessant educativa de les politiques de joventut no és
doncs un requeriment de les mateixes, pero si que pot ser una eleccio etica amb la qual
comprometre’s. Val a dir que l'actual conjuntura socioecondmica pot afavorir el
posicionament en favor d’aquesta interpretacié de les politiques juvenils, atés que la
seva consideracio com a gestio de recursos i serveis no només encaotilla i restringeix les
seves possibilitats, siné que fins i tot pot arribar a condemnar-les a la irrellevancia; en
tant que tal i com apunten Planas-Llado, Soler-Masd, & Feixa-Pampols “La situacion
actual de austeridad y recortes, mas alla de obligar a actuar con racionalidad extrema,
esta afectando de manera evidente en la calidad de las politicas sociales y obliga a
revisar este modelo con sus virtudes y defectos. La falta de recursos en todos los
sentidos pone en evidencia la poca solidez de las estructuras y servicios creados a lo
largo de estos anos, y la fragilidad de estas politicas, de sus estructuras y de muchos
de los servicios de juventud.” (2014:556). En aquest sentit, tal i com destaca Rivera-
Gonzalez (2011), en un context d’increment de les restriccions i les incerteses el repte
rau en incorporar I'objectiu d’'integrar i incloure als joves a la societat, amb una major
autonomia i capacitat de decisid. Als professionals de joventut se’ls hi planteja per tant
el repte de treballar per 'autonomia, emancipacio i apoderament dels joves en un marc
de treball més precari, auster i incert que en époques passades, sent imprescindible una
clara evolucid, tant metodoldgica com de discurs, per fer front a aquest objectiu amb

unes minimes garanties.

A partir d’aqui, seguint la recomanacio de Bradford (2011), es planteja I’ interés que pels
professionals d’aquestes politiques té treballar amb joves des de I'escolta, el dialeg i
I'exploracié de metodologies centrades en la participacié entusiasta, I'autoreflexio i la
recerca de la propia subjectivitat. S’estima doncs que les politiques de joventut, en la
seva vessant més integral, han d’acompanyar als joves en el seu procés evolutiu i en el

desenvolupament de la seva trajectoria personal. En aquest plantejament, la relacio
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entre joves i professionals es situa en el punt de mira com a mecanisme catalitzador
d’'una intervencio que esta més en la linia de treballar 'apoderament i 'autonomia que
no pas la prestacié de serveis. Com s’entén aquest vincle en aquest context és doncs

un factor clau, tant per a la praxis com per al discurs professional.

La present recerca considera que ara no només és un moment propici per emprendre
aquesta tasca, tant per la necessitat urgent de revisar i reelaborar el discurs d’aquestes
politiques, com per I'oportunitat que ofereix fer-ho de forma que teoria i practica quedin
connectades de forma més significativa que no pas fins ara, optimitzat els beneficis

d’aquest vincle per tal d’aconseguir millors resultats.

Coincidint amb Montes (2007) es vol posar en valor la particularitat de les politiques de
joventut, que no és centra tant en els continguts diversos de la seva intervencid, que
abasten tots els ambits que afecten a la vida dels joves; sind en I'atencié que des
d’'aquestes politiques es pot dispensar a la relacié socioeducativa que es déna entre
professionals del sector i el col-lectiu jove. Aquest element intangible, aquest “plus”
afegit que té la relacié entre el professional de joventut i el jove, és el que fa particular
la seva tasca. Es el mateix motiu de ser de la propia regidoria de joventut i de les seves
politiques, doncs si no és aixi, llavors es limita a ser una interpretacio sectorial de les
actuacions que es fan des d’altres arees de govern. Aquesta particular manera de
concebre les politiques de joventut que focalitza I'atencio en el vincle socioeducatiu, no
nomeés pot resultar un revulsiu per a les propies politiques, siné que també ha de
contribuir a ajudar als professionals a orientar millor la seva praxi, aixi com als joves a
percebre els beneficis d’aquesta proximitat. Partint d’aquesta premissa es vol fer un
reconeixement a tots aquests professionals implicats amb la practica i especialment a

tots aquells que han pres part activa en la present investigacié.

Aixi mateix vull agrair la participacié de tots els académics que s’han implicat en la
realitzacid d’aquesta investigacid, ja sigui amb la contribucié del seu parer en la
contrastacié dels plantejaments a través de I'enquesta, com amb les seves observacions
en altres parts d’aquest estudi. De forma destacada vull fer arribar també la meva
gratitud i afecte al meu director de tesi, Xavier Ucar, que famés d’una década que m’esta
donant el seu suport, consells i orientacié académica en el desenvolupament de la

recerca.

Tanmateix també vull fer esment de tots els meus companys de la Coordinacié Territorial

de joventut de Girona, sense I'ajut, comprensio, humor i aportacions dels quals aquest
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treball no hauria arribat a ser el que avui és. També vull agrair a la companya i amiga

bibliotecaria de la UdG, Brigit Nono, el seu assessorament bibliografic.

Finalment i com no podria ser d’'una altra manera, vull deixar constancia d’un sentit
agraiment, reconeixement i afecte per a la familia que m’ha acompanyat en aquest llarg
procés d’investigacio, des dels seus origens amb els cursos de doctorat, fins a la
presentacié final d’aquest estudi. Al meu cunyat li agreixo l'assessorament en
I'explotacio de les dades estadistiques i als meus pares, fills i parella vull dedicar el fruit
del meu esforg, amb el desig de qué se’n puguin sentir orgullosos i poder compartir amb

ells aquest moment de satisfaccié.
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1. INTRODUCCIO

En els darrers 30 anys de politiques de joventut, la intervencié en aquesta franja de
poblacié s’ha anat estenent al llarg del territori. Aspectes com l'analisi de la realitat
juvenil o la diagnosi de la situacié dels joves al moén local han estat ampliament
treballades (Goma, Giménez, & Llopart, 2002; Miret, Serracant Melendres & Brunet,
2002; Salvado, Montes, 2007; Serracant, & Soler, 2008; Serracant Melendres, 2013;).
En lactualitat també hi ha una linia d’investigacid6 que aprofundeix en l'avaluacié
d’'aquestes politiques (Soler-Maso6 & Planas-Lladd, 2014); aixi com sén nombrosos els
estudis que fan referéncia a la trajectoria d’aquestes politiques i a I'evolucié dels seus
professionals ( Soler-Masd, 2002, 2005; Comas, 2007, 2011; Pep Montes, 2007; Soler-
Maso, Planas-Llado, & Feixa-Pampols, 2013, 2014;) .

La recerca que aqui es desenvolupa aposta per treballar una linia complementaria a les
anteriors abordant I'ambit de la implementacié de les politiques juvenils, no en la seva
vessant descriptiva, sind des de la dimensié de la seva praxis. Si tenim en compte que
els estudis realitzats tant pel qué fa a la planificacié i disseny, com a I'evolucié o
l'avaluaciéo d’aquestes politiques, treballen I'elaboracié de la part prévia, posterior o
evolutiva de la intervencid, perd no el desenvolupament de la mateixa, s’ha considerat
necessari abordar també aquest aspecte des de la perspectiva dels agents implicats i
de l'espai relacional que generen. Soler-Masd, Feu-Gelis, & Planas-Lladd, ja van
evidenciar en el seu moment que “hi ha una manca de reflexions sobre el treball que
realitzen els técnics de joventut i sbn molt escassos els referents tedrics que poden
orientar la practica d’aquests professionals” (2003:238). En aquest sentit, Montes (2005,
2007, 2011) aprofundeix en diverses ocasions en aquesta idea®; en posar de relleu la
necessitat peremptoria de definir tant el perfil professional dels referents de joventut,
com un discurs técnic compartit. Tal com refereix I'autor, abans de qué es publiques la
llei de politiques de joventut, mai ningu fins al moment no havia establert de manera
oficial en qué consistia una politica de joventut, quin era el seu marc competencial, les
seves delimitacions, els métodes més adequats per desenvolupar-la; aixi com les
funcions, tasques, aptituds i competéncies técniques que han de tenir els professionals

que s’hi dediquen. L’aprovacié de la llei 33/2010, representa un timid intent de comengar

6 Destacant la ponéncia inaugural que fa ver en el marc de la sessi6 inaugural del curs de formacié basica

en politiques de joventut (2010), aixi com un article més recent del seu bloc (2011).
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a regular aquest sector, pero tal i com s’analitzara en posteriors apartats, encara esta

lluny de donar resposta satisfactoria a aquesta aspiracio.

D’altra banda, tal i com recull a I'informe del cens de professionals de I'Associacio
Catalana de Professionals de les Politiques de Joventut -ACPPJ- (2010), malgrat els
professionals se senten de forma majoritaria motivats per la feina que realitzen,
consideren que si augmentés el cos general de coneixement dels mateixos, augmentaria
també el reconeixement social del sector. Precisament una de les hipotesis amb les que
treballa aquesta recerca és que la manca de definicio clara de I'objecte de treball, aixi
com I'abséncia d’orientacions en el seu desenvolupament, no només genera dificultats
de reconeixement i implementacié d’aquestes politiques, siné també malestar entre
aquells que han d’intervenir en el sector. Es déna doncs la paradoxa que, malgrat en
alguns aspectes les politiques de joventut estan excessivament teoritzades, en d’altres
amb prou feines hi ha referents discursius. | fins i tot en aquells aspectes en qué el marc
institucional o tedric és ampli, sovint aquest presenta o bé una distancia excessiva amb
la realitat, o bé es tracta de referents conceptuals en permanent i redundant
questionament (Montes, 2011). En paraules de Soler-Maso6, Planas-Lladé & Feixa-
Pampols, “ las politicas de juventud en Espafia han sido mayoritariamente politicas
periféricas, puesto que desde la especificidad de unas politicas propias y explicitas se
ha creado un discurso particular sin llegar a atender de verdad las cuestiones nucleares.
El discurso ha experimentado un recorrido que no se ha correspondido con la practica
y la accion en juventud. Por ello, en el mejor de los casos, las politicas de juventud
desarrolladas se podrian considerar como un ambito de actuaciéon subsidiario de las

politicas sociales, culturales y educativas”. (2013:349)

Paral-lelament a la constatacié de la necessitat de reflexié sobre la propia practica, aixi
com d’articular referents tedrics que permetin l'orientacié de la mateixa; es considera
necessari optar per un determinat model d’interpretacid de les politiques de joventut
que permeti articular una conceptualitzacié del que suposa acompanyar al jove en la
seva trajectoria vital. Es per aquest motiu que s’estima convenient focalitzar els esforgos
en incrementar el coneixement pel que fa a la implementacié d’aquestes politiques i les
practiques relacionals que hi tenen lloc; doncs malgrat la disparitat d’objectius que
puguin tenir i els diferents escenaris en qué puguin desenvolupar-se, el que aquesta tesi
vol posar en valor és la dimensio pedagogica que poden tenir i que el técnic de joventut

pot desenvolupar en aquest procés d’'acompanyament al jove en la seva trajectoria.

Establint una similitud amb les reflexions de Trilla (1988) al voltant de I'animacio

sociocultural, el fet de considerar la intervencié en les politiques de joventut com una
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practica socioeducativa no vol dir que aquesta sigui exclusivament educativa, siné que
presenta la possibilitat de treballar educativament la consecucié d’altres objectius.” Com
es pot observar en el document institucional pla d’actuacions de les politiques de
Jjoventut (Generalitat de Catalunya, 2016), les politiques juvenils tampoc soén
exclusivament educatives, sind que aposten per la intervencio integral en tota una
diversitat d’eixos, sense perjudici de desenvolupar aquesta tasca pedagodgicament
malgrat aquest no sigui el seu objectiu principal. Malgrat el component pedagogic
d’aquestes politiques no és inherent a les mateixes, tant en els seus origens vinculats a
espais educatius com I'educacio en el lleure, com en I'afinitat amb I'is de metodologies
pedagogiques com lanimacié sociocultural o I'aprenentatge-servei, s’entreveu la

proximitat i les potencialitats d’aquesta vinculacio6.

En la present investigacié es vol aprofundir precisament en les possibilitats i potencial
d’'aquesta sinergia, no només optant per un posicionament compromeés en relacié amb
una interpretacié de la intervencié de les politiques de joventut socioeducativa; sind
també contribuint a elaborar un discurs en relacié a un marc referencial que ajudi a
orientar aquestes politiques. Per aquest motiu es focalitzara I'objecte d’estudi en la
relacié socioeducativa com a element principal i imprescindible del desenvolupament
d’aquesta perspectiva de les politiques de joventut. Aixi doncs la investigacié que ens
ocupa treballa per construir un marc de referéncia académic i professional que estimuli
el debat i aporti indicis sobre [l'orientacié i desenvolupament de la practica
socioeducativa en les politiques de joventut. Per aquest motiu, a continuacioé es presenta
'estructura que articula el plantejament i resultats d’aquesta investigacié que compta
amb quatre apartats. Una prévia de la que formen part I'anterior presentacio, la present
introduccid i el consequent plantejament de la investigacio. Aquest segon capitol format

per la hipotesi de treball, la pregunta d’investigacid, aixi com els objectius a assolir.

En el primer bloc que ve a continuacié es desenvolupa el marc tedric de la recerca.
Aquest consta de quatre epigrafs. Un primer d’ubicacio de les politiques de joventut, tant
pel que fa al seu discurs com al seu marc institucional; aixi com d’aproximacié a la figura
dels seus professionals. Un segon de presentaciéo de la metodologia emprada per a
I'elaboracié del marc teoric i conceptual de la recerca. Un tercer d’exposicio de la propia
conceptualitzacio de la relacio socioeducativa. | un quart i darrer apartat de presentacio
de les diferents teories que configuren el marc conceptual a partir del qual es

desenvolupara la proposta d’analisi de la relacié socioeducativa.

7 Veure figura 3 dels annexos.
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Val a dir que aquesta tesi, pel seu marcat caracter teorico-practic, presenta dificultats a
'hora de separar el plantejament teoric del seu desenvolupament empiric, doncs versa
sobre un marc conceptual i aplicat que esta fortament entrellacat. Aquest aspecte, lluny
de ser un obstacle es valora com una virtut, en identificar-se amb els principis de la
Pedagogia Social que lluny de situar-se en una esfera essencialment especulativa,

s'ubica en el paradigma d’una ciéncia practica o practica cientifica (Ucar, 2011).

Com a consequéncia d’aquest fet, préviament a la exposicid de les teories que
conformen el marc teoric, s’ha hagut d’exposar el procediment metodologic emprat en
la construccid del mateix; atés que sind hauria resultat inintel-ligible no només la
comprensio de la seva rad de ser sind també la vinculacio existent entre les distintes
teories. L’exposicié de la metodologia s'inicia per tant en el quart capitol, pero es divideix
en dos, reservant-se per més endavant, tota la reflexi6 metodolodgica aplicada a la
contrastacié de la proposta conceptual d’analisi de la relacié socioeducativa amb
académics i professionals. D’aquesta manera, en la primera exposicid del
desenvolupament metodologic es reflexiona al voltant de la “Grounded Theory” com a
meétode possibilitador de l'articulacié d’'una proposta d’analisi de I'objecte d’estudi. Es
reserva en canvi per al vuité capitol del segon bloc, I'especificaci6 més concreta de
I'aplicacié del metode “Delphi” en la contrastacié de la mateixa. Entre una i altra, els
capitols cinque, sisé i sete respectivament, desenvolupen la propia conceptualitzacié de
la relacio socioeducativa, I'exposicio de les diferents teories associades a través de les
quals s’articula la proposta d’analisi, aixi com I'exemplificacié de com els diferents
principis del marc tedric es combinen per donar lloc a la proposta d’estudi a contrastar.
Aquest darrer epigraf situat ja en el segon bloc de la recerca en qué s’inicia el

desenvolupament de la investigacio.

Queda per al tercer i ultim apartat el recull i tractament dels resultats obtinguts en la
valoraciéo d’experts de la proposta d’analisi de la relacié socioeducativa vinculada a
'ambit de les politiques de joventut. Més concretament en el capitol nou s’exposa
primerament una visié conjunta de les dades obtingudes, per després posteriorment
entrar més al detall en les particularitats de cadascun dels items valorats. Finalment per
concloure I'estudi s’analitza el conjunt del procés, I'acollida de la proposta, aixi com les
possibilitats de continuitat de la mateixa; tenint sempre present que qualsevol model
interpretatiu de treball de la relacié en la intervencié socioeducativa sera una proposta

interina vinculada a 'evolucié de la reflexié i debat que es construeixi al respecte.

8 També denominada com a “Teoria Fonamentada”.
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2. PLANTEJAMENT DE LA RECERCA

“.. hi ha expressions de la realitat que només poden manifestar-se plasticament,
que no poden esdevenir literatura, ni reduir-se a fet sociologic,
que son vida com a presencies intangibles i que renunciar a suggerir-les

com a enigmes equival a acceptar d’amputar-nos la capacitat de comprendre.’
(Llena, 2012)

La practica educativa, ja sigui en contextos formals, no formals o informals, pel fet
d'apel-lar a la interaccid entre subjectes, sempre sera inevitablement irrepetible i
imprevisible. Aquest és un fet que, malgrat aporta grans potencialitats en quant a la seva
implementacié i desenvolupament, no deixa de presentar certes dificultats a I'hora
d’inscriure els seus plantejaments en el discurs cientific (Ucar, 2011b). Aquesta
caracteritzacio intrinseca de la practica educativa, tot i que no resulta invalidant en quant
a la seva vinculacié al paradigma cientific, si que requereix de la creativitat i la
complementarietat de perspectives per abordar la complexitat del fenomen de forma
integral. Seguint la linia reflexiva d’aquest autor, es considera convenient recuperar la
dimensio artistica de I'educacié per poder anar més enlla de la técnica necessaria per
al desplegament de la intervencié mateixa, per transcendir les limitacions i poder cercar
aixi noves respostes als reptes plantejats. Meirieu (1998), en el seu moment ja apuntava
que la séptima exigéncia de la revolucié copernicana en pedagogia consisteix en
assumir “la insostenible lleugeresa” de la mateixa, atés que tot encontre educatiu és

irreductiblement singular.

Forcant les comparances i extrapolant la reflexi6 de I'escultor Antoni Llena que
encapgala aquest capitol a discursos més vasts, la creacié de trames discursives que
pretenguin cloure el discurs artistic en “una idea que espera una frase final que la faci
creible”, més enlla de complaure’s en les disposicions que inventa, esdevé
exclusivament ficcio. En paraules de Morin® “. vam simplificar i reduir la realitat fins a
tal punt que ja no es podien concebre —i aquest €s, segons el seu parer, el drama de les
ciéncies humanes- I'ésser, el subjecte, I'existéncia, 'autonomia i la responsabilitat”. Com
referir-se doncs a totes aquelles practiques que de forma constitutiva contemplen
elements intangibles? Segons Jolonch (2002), arrel del seu estudi sobre la
conceptualitzacié del risc en relacié a la infancia i adolescéncia, quant diferents

perspectives es confronten i ja no existeixen respostes definitives als problemes

9 En Jolonch (2002:69)
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complexos, acceptar I'existéncia de fenomens indecidibles posa en crisi la idea classica
del punt de vista de I'investigador i la concepcié absoluta i inequivoca de la ciéncia.
Escenari que ens situa en un paradigma diferent al de les ciéncies naturals i propi de les

ciéncies socials.

Aquest fet perd no té perqué sumir la pedagogia en un escepticisme paralitzant o en un
relativisme anarquic, siné que “és possible parlar d’historia humana, de progrés i de
sentit” (Colom & Melich, 1994:118) malgrat que la forma d’actuar de les consciéncies
subjectives requereixi d’'una racionalitat que permeti explicar i fer comprensible les
accions individuals i socials. Aquesta racionalitat que ha d’explicar les accions
individuals i col-lectives és el gran enigma que se’ns planteja i que com apunta Rosendal
(2009) mai podra ser desvetllat en la seva totalitat, doncs la complexitat i la incertesa
son elements constitutius de I'ambit social. La practica educativa no pot desmarcar-se
d’aquest escenari. El que si que correspon als diferents temps i contextos és fer I'esforg
d’anar actualitzant i redescobrint aquest coneixement, doncs com apunta Trilla (1988a)
reconeixer la racionalitat que hi opera ens facilita la tasca de donar-li consisténcia, tant

a nivell tedric com practic.

Multiplicitat d’interpretacions, postures i corrents epistemologiques han intentat dilucidar
al llarg del temps aquest misteri. El positivisme, fonamentat en I'experiéncia del model
cientific natural, és una d’elles, pero seguint el recorregut historic que desenvolupen
sobre l'evolucid dels paradigmes educatius (Colom, Bernabeu, Dominguez, &
Sarramona, 2008:164), en podem trobar moltes d’altres. Els autors recullen les idees de
Dilthey segons les quals el mon huma no deixa de ser creacié de 'home i com a tal
objecte d’interpretacié o hermenéutica. Schitz (1972) ja va advertir que la ciéncia social
és comprensiva amb un métode distint de les ciéncies naturals. No es pot deslligar el
coneixement del moén, del coneixement d’'un mateix i de la societat de la que forma part.
Gadamer (1987), en aquesta linia, posa I'accent en el fet linglistic associat a aquesta

conceptualitzacid, doncs ell destaca que tota hermenéutica transcorre en un llenguatge.

La crisi de la modernitat va ser el desencadenant que posa en questié aquest
coneixement i que arriba a imposar el relativisme de les ciéncies socials.
L’estructuralisme, el model reproduccionista, la genealogia foucaultiana i el
postmodernisme, entre d’altres teories, ataquen precisament la hipotesi de la capacitat
transformadora de les ciéncies socials i més concretament de I'educacié. Tal com
denota Habermas (1987:543), seguint a Weber, s’ha produit una profunda
racionalitzacié del mén de la vida, en qué els interessos de la raé técnica i instrumental

s’han prioritzat en detriment de la racionalitat de I'accié comunicativa. La solucié segons
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Guiddens, Habermas, Jay, McCarthy, Rorty, Wellmer & Whitebook (1988) ', arrel de les
reflexions sobre les teories de Habermas, ha de ser trobada reconquistant el mén vital
per mitja de la ra6 comunicativa. Es en aquest espai de connexié entre el sistema i el
mon vital que es vol situar aquesta recerca, reconeixent les limitacions de la pedagogia
i sense desatendre a la técnica, perd explorant les noves possibilitats d’analisi de la

practica educativa que la mirada des dels subjectes implicats ens pot oferir.

La importancia de les relacions interpersonals es col-loca doncs en 'epicentre de I'accio
socioeducativa, sent I'aproximacié a un métode d’analisi de la ldgica que hi opera el
repte que aqui es vol emprendre. A tal efecte es vol arribar a plantejar un proposta de
sistema de referents que permeti articular la reflexid, debat i coneixement dels elements

que intervenen en aquest vincle.

Si tal i com apunta Ucar “las relaciones humanas son tan esenciales en la Pedagogia
Social que esta ultima ha sido caracterizada como una “ pedagogia de la relaciéon” y hay
autores que afirman que la caracteristica esencial de la Pedagogia Social es,
precisamente, el uso consciente de las relaciones (2013:47); assumint aquesta
premissa, la investigacido que ens ocupa vol apostar per, situant la intervencioé de les
politiques de joventut en el marc de la Pedagogia Social, aprofundir en el coneixement
dels elements estructurals que formen part de la relacié socioeducativa com a factor

estrategic per a l'orientacio de I'accio.

Val a dir que, com ja apuntava aquest mateix autor amb anterioritat (2012), el pedagog
social ha de descobrir quina és la seva propia bateria de referents a I’hora de construir
la seva practica educativa i I'estil de vincle pedagogic que vol desenvolupar, sent
aquesta una eleccid personal de cada professional. La singularitat d’aquest
posicionament perd, no extreu que es pugui arribar a un cert acord entre la comunitat
académica i professional en la matéria, per identificar alguns dels elements constitutius
del vincle que de forma més reiterada o significativa tinguin un ascendent en la relacio.
Sent aquests factors rellevants a I’hora de posar de relleu la racionalitat que opera en

I'estructuracio i desenvolupament d’aquestes relacions socioeducatives.

En aquest sentit es vol aprofundir en el que Ucar (2012) denomina com a “balises” de

reconeixement o senyalitzacid, en tant que principis vinculats a la teoria, practica i

10 Al llibre “Habermas y la modernidad” (1988:169) referenciat al capitol 10 de I'obra “Teorias e instituciones

contemporaneas de la educacion” (2008:165)
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experiéncia d’aprenentatge que contribueixin a orientar a I'educador en la seva tasca'.
Més enlla de qué cada professional pugui bastir els seus propis puntals i imprimeixi el
seu estil a I'hora d’intervenir, I'estimul per crear un marc referencial comu es planteja
com a element facilitador tant de la reflexié propia, com del debat i consideracié

conjunta.

A partir d’aqui la hipotesi amb la qual es treballa, la pregunta d’investigacié i els objectius
que es plantegen estan encaminats a I'elaboracié d’'una proposta que, més enlla de la
seva idoneitat, cerca posar en el punt de mira la reflexié sobre la relacié socioeducativa
com element clau de la intervencio i la consideracié de la seva interpretacié i la dels
elements que la configuren com a factors clau en el seu desenvolupament.
Reconeixement que d’altra banda, des d’'una aposta per unes politiques de joventut
transformadores i d’'acompanyament al jove en la seva trajectoria vital, es vol que sigui
tingut en compte tant pel que suposa d’orientacié per als professionals en la seva
practica, com pel posicionament i potencial discursiu que suposa identificar-se amb

aquesta disciplina del coneixement.

La recerca en curs doncs, no només apunta a la reflexié sobre la relacio en la intervencié
socioeducativa; sind que simultaniament també contribueix a definir els referents del
perfil professional del técnic de joventut en entendre que la seva és també una tasca

susceptible d’emmarcar-se dins 'ambit de la Pedagogia Social.

2.1. Hipotesi

Malgrat l'inici del desenvolupament de les politiques de joventut es situi amb l'arribada
de la democracia i I'eclosio de les politiques publiques locals de I'Estat de Benestar a
finals dels anys 70 inicis dels 80 (Comas, 2007; Muioz Fernandez, 2002; Soler-Mas®,
2005) i tot i haver-se celebrat recentment I'aniversari dels seus trenta anys; la figura
professional que les acompanya no deixa d’estar en procés de reconeixementi la seva
funcid social en vies de professionalitzacié. Tal com apunta Jolonch (2002) tot procés

d’'aquestes caracteristiques requereix d’'unes referéncies disciplinaries i d’un saber

" Tal i com s’ha apuntat en la introduccié de la recerca, en la investigacié que ens ocupa la
dimensio teorica i practica s’entrecreuen i retroalimenten constantment, sent dificil entendre I'una
sense l'altre. En aquest sentit, les balises de reconeixement sén un constructe teorico-practic que
s’ubica en la interseccié d’ambdds paradigmes; fent que al llarg de I'estudi m’hi refereixi tant com
a “balises de senyalitzaci6” o com a “balises de coneixement”; atés que tant poden senyalitzar
aquelles practiques significatives fruit de I'experiéncia, com aquells elements o factors

susceptibles d’esdevenir pol de coneixement i aprenentatge.
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institucionalitzat i especialitzat. La present investigacioé vol incidir en aquest aspecte i per
fer-ho parteix de la hipotesis que quan major sigui el coneixement al voltant de com
aquests professionals construeixen els seus referents en I'accié, millor sera la
seva preparacio per afrontar la incertesa a I’hora de desenvolupar la seva practica
i aixi poder millorar els resultats. Més concretament es focalitzaran els esforgos
en I’analisi del vincle entre els professionals de joventut i els joves a qui atenen,

com a eix vertebrador a partir del qual articular la resta de la seva activitat.

Seguint els plantejaments de Dubet (2006), es considera que la tasca dels professionals
de joventut és eminentment una practica que versa sobre la “relacié amb l'altre” i que
aquest fet és un aspecte que, com ja anticipavem en la presentacié, no només és
caracteristic de les politiques de joventut en tant que en la seva implementacié s’han

especialitzat en el tracte amb els joves, sind que és clau en I'éxit de les mateixes .

Aquesta relacio entre professionals i joves pot establir-se amb finalitats pedagogiques o
no, doncs com ja s’abordara més endavant aquesta és una opcid ética, perd en
qualsevol cas forma part de I'activitat d’aquest professional instaurar aquest vincle i el
forma com es concebi i interpreti el seu desenvolupament pot donar uns resultats o uns

altres.

Es per aquest motiu que la recerca que aqui es presenta es planteja identificar aquells
aspectes susceptibles d’esdevenir referents en les relacions socioeducatives que
s’estableixen entre la figura professional del técnic de joventut i els joves amb qui
treballa, per tal d’identificar amb quina ldgica i plantejaments s’actua i com aquesta
combina els diferents elements que hi ha en joc. En aquest sentit, la denominacio i
conceptualitzacié de la nocié de “balises de senyalitzacié” d'Ucar (2012) s’ajusta
precisament a aquesta idea, en tant que principis metodoldgics que proporcionen
referéncies i guies per a relacionar, connectar i generar sinergies entre tots els factors

contemplats en la intervencio, en aquest cas a través de la relacid socioeducativa.

Com ja s’ha apuntat amb anterioritat, la investigacié assumeix la provisionalitat dels seus
resultats, en tant que els referents d’'una praxis relacional han de poder evolucionar
conjuntament amb les noves interpretacions que es facin d’aquesta. Per tant no hi ha
una aspiracio d'immutabilitat dels resultats que es puguin obtenir a tal efecte, sind més
aviat d’encendre un debat al voltant del qual anar recollint i construint aquells
coneixement existents sobre lla relacié socioeducativa i tot alldo que I'envolta, entenent
que aquests estan subjectes a revisions i superacions posteriors en funcié de com vagi

evolucionant la practica, el discurs i la reflexio.
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2.2. Pregunta d’investigaci6

A partir d’'aqui, la pregunta concreta de recerca que es planteja és si és possible
establir unes “balises de senyalitzacié” que actuin com a referents a I’hora de
crear un cos de coneixement compartit entre professionals pel que fa a la

construccié i analisi de Ila relacié socioeducatiu amb joves en la intervencié.

D’aquesta manera, tal i com ja s’ha indicat, ens volem aproximar al reconeixement de la
racionalitat que opera en el fenomen educatiu vinculat a la practica que s’articula en la
implementacio de les politiques de joventut. Que malgrat que no deixa de fer referéncia
a un fenomen singular, irrepetible i imprevisible, pel fet d’implicar al subjecte ja sigui
individual o col-lectiu com a principi i final de si mateix; si que ha de permetre construir
un discurs orientatiu en relacié al treball del vincle pedagodgic que es pot donar en una
situacio concreta i en un moment donat. La finalitat és acostar-se al que Guiddens et al.

(1988) interpreten com a racionalitat comunicativa.

Segons Habermas l'accié comunicativa transcorre en I'horitzé d’'un mén vital on els
implicats arriben a un acord o discuteixen sobre quelcom del mén objectiu, social
compartit o subjectiu de cadascu. Tant en el moén de la vida, com en la societat, hi trobem
el sistema on s’inclouen les accions d’objectius especifics, que aquestes si que es poden
valorar en termes d’efectivitat técnica. Com apunta Ucar (2011a), “la técnica és
necessaria pero no suficient per a proporcionar respostes apropiades a la complexitat
de les relacions humanes”. Ciéncia, tecnologia i art es combinen en el fenomen educatiu
per bastir una realitat complexa, que com adverteix I'autor, no pot ser compresa des de
la simplicitat de determinades eines o recursos epistemologics, siné que requereix d’'un
nou posicionament —dinamic, obert, canviant, viu i extremadament versatil- que permeti
combinar els coneixements per tal de donar la visié més rica possible d’una realitat que
sempre romandra inaprehensible en la seva totalitat. “Assumir aquesta consciéncia
suposa tant el reconeixement dels propis limits i necessitats com les propies capacitats,

competéncies o potencialitats” (Ucar, 2009:17).

Determinar doncs si poden existir referents que ens ajudin a analitzar i orientar la
practica socioeducativa a través de la relacié, aixi com tractar d’elaborar una proposta
de “balises de coneixement” al respecte que resulti significativa per al professionals que
hi treballen, és la qlesti6 que aqui s’aborda per tal de dilucidar precisament les
capacitats, competéncies, limits, necessitats entre d’altres factors que es posen en joc

al treballar a partir de la relacié socioeducativa .
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2.3. Objectius

Els objectius concrets que es defineixen en relacié a la recerca son els seglents:

= Construir un marc tedric prou ampli i divers per tal d’'aproximar-nos al fenomen

educatiu des d’'una perspectiva propia que permeti copsar en part la complexitat

del fenomen educatiu que es pot donar en l'aplicacié d’'unes politiques de

joventut que aposten per la intervencié socioeducativa.

= |dentificar, des d’aquest marc, les possibles balises de senyalitzacié susceptibles

d’esdevenir referents a partir de les quals construir un cos de coneixement

compartit que orienti als professionals en la construccié del vincle pedagogic.

= Contrastar amb académics i professionals la idoneitat d’aquestes ‘“balises

proposades.

= Aprofundir en la vessant pedagodgica de les politiques de joventut com a

posicionament d’aquesta recerca.
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3. PEDAGOGIA SOCIAL | POLITIQUES DE JOVENTUT

En la investigacioé que ens ocupa, la relacié socioeducativa és la pedra de toc a partir de
la qual s’articula el treball entre professionals i joves. Aquest objecte d’estudi que
tradicionalment ha recaigut en I'ambit de la pedagogia, malgrat tenir les seves arrels en
els diferents corrents filosofics; ha vist desenvolupades, des d’altres branques del
coneixement cientific com la psicologia, la sociologia o la propia filosofia, iniciatives de
diversa indole. El fenomen educatiu com a tal és complex, motiu pel qual, tal com apunta
Trilla convé tenir en consideracié que “a Pedagogia més sensata és la
epistemologicament més promiscua: aquella que no es casa amb cap escola
psicologica, ni sociologica, ni filosofica, pero que alterna amb totes aquelles que en cada
moment li convé” (2005:299). La Pedagogia no ha doncs d’ignorar o menystenir altres
aportacions, perd tampoc pot quedar relegada a ser una disciplina més en I'analisi de la
relacié educativa. Allb que fa Unica a la Pedagogia i que la diferencia de les altres
disciplines a I'hora d’abordar aquest objecte d’estudi és la seva vocacié de servei a
l'accié educativa, que més enlla de la descripcié i 'analisi del fenomen, aporta una
intencionalitat i visié conjunta del procés. Tal com apunta Brezinka, la Pedagogia havia

de “ser util als educadors per a la seva activitat d’educar i ensenyar” (2002:399).

Aquesta és precisament I'aspiracio d’aquesta recerca, crear un conjunt de referents que
siguin utils per als professionals en el desenvolupament de la seva tasca socioeducativa.
Tot i aix0, tal i com apunta (Van Manen, 2004; 1998) la pedagogia és quelcom a la
vegada complex i subtil. Es la capacitat de distingir activament el que és apropiat i el
que no ho és per als infants i als joves, fet que fa dificil formular unes normes concretes
i fins i tot uns principis generals. Es el que Eriksson & Markstrdm (2003) també recullen
en fer referéncia a la nocié de “phronesis” d’Aristotil, com a forma de coneixement que
ens ajuda a aproximar-nos a la idea de bon judici de 'educador. Aquesta dimensié més
artistica que fa que el bon educador reconegui, crei i imagini les millors intervencions
possibles; sent aquesta una forma de coneixement que resideix en el subjecte mateix.
Més enlla del bon judici propi, la Pedagogia Social ha d’ajudar a reconéixer un cos de
coneixement compromés amb I'ajuda de l'altre. La gracia de la Pedagogia Social és que
abastaria un coneixement més ampli, impregnat d’'un posicionament étic, que el

professional adquiriria i utilitzaria per ajudar als altres.
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D’altra banda Ucar (2011a) ens adverteix que, “una mirada a la pedagogia o als
pedagogs del segle XX mostra que una i altres s’han focalitzat de forma majoritaria en
l'escola i en uns aprenentatges de tipus individual i cognitiu”, sent la relacié educativa
una victima col-lateral d’aquest fenomen al reduir-se sovint el seu analisi a 'ambit de
'educacié formal. La investigacié que aqui es planteja, emmarcada en I'ambit de les
politiques de joventut, modifica precisament aquest focus d’atencié i situa I'estudi de la
relacio educativa en 'ambit de 'educacié no formal i més concretament de la pedagogia
social. S’opta doncs per aprofundir en aquesta dimensiéo més amplia i holistica del vincle
educatiu que, sense menystenir les aportacions de I'educacié formal, també contempli

la resta d’espais susceptibles de desenvolupar aquest relacio.

Val a dir que no hi ha una tradicié d’estudi de la relacié educativa en 'ambit de I'educacié
no formal i que més enlla de les aportacions d’algunes metodologies concretes —
Apreciative Inquiry, 'aprenentatge servei, 'animacio sociocultural, entre d’altres- no hi

ha un cos de coneixement homogeni, estructurat i especific que abordi aquesta questio.

Pel que fa a la pedagogia social, malgrat el reconeixement de les relacions humanes
com a factor clau per al desenvolupament de la intervencié educativa és un element
indiscutible, la manca de consens entorn a la seva definicio i conceptualitzacié a dificultat
la construccié d’una postura conjunta al respecte. En funcié dels autors hi ha aspectes
de consens, com el caracter democratic i emancipador de la mateixa, aixi com dissensos

a I'’hora d’interpretar com, des d’on i amb quina finalitat s’ha d’establir aquest vincle.

Soén molts els autors que reconeixen dificultats a ’hora d’establir un consens en relacio
a la seva definicid. Gjertsen'? afirma categoricament que “la comprensio teorica de la
Pedagogia Social no és clara”. Hegstrup (1996)" afirma que Pedagogia Social és un
terme poc definit i que s’ha de tractar de precisar que és el que es vol discutir i definir.
Les autores nordiques també veuen la necessitat de revisar el concepte i tracten de fer-
ne una aproximacioé revisant-ne els seus origens a través de la historia del pensament.
A tal efecte s’analitza la trajectdria de la Pedagogia Social a través de la tradicié
continental, amb el pensament de Natorp com un dels seus maxims exponents, segons
el qual es desenvolupa una filosofia de pensament basada en el mode d’esdevenir i ser
un home. Aquesta linia de pensament es desenvolupa en un pla més generalista que
no pas altres tradicions com I'americana, amb autors com Richmond que s’associen meés

a la reflexié sobre la practica i treball social. Un discurs aquest més compromés amb el

12 En Storg (2012:20)
13 en Eriksson & Markstrém (2003: 9)
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camp empiric. Finalment la tradicié pedagogica, representada per Dewey, es trobaria en

un punt intermedi en que es combinaria la fonamentaci teorica i practica.'

En aquest sentit el bagatge conceptual dels origens de la pedagogia social és ampli.
Perd no nomeés és divers, al llarg de la seva evolucio pateix transformacions que tal i
com recull Ucar (2011b), fan que la Pedagogia Social no només apareix, desapareix i
reapareix, tal com va succeir a Alemanya (Hegstrup, 2003; Lorenz, 2008), sin6 que
prengui diferents formes en els diferents paisos en qué es desenvolupa. En aquest
sentit, en funcié dels diferents paisos en qué desembarca, es confon i s’'identifica o es
diferencia d’altres disciplines i professions socials de diverses maneres; resultant un
escenari interpretatiu totalment divers en funcié de 'origen del marc conceptual que

'analitza.

Storg (2012) directament es questiona si preguntar-se qué és la pedagogia social és la
reflexié adequada, atés la dificultat d’arribar a una resposta, i si no seria més adient
reflexionar sobre que és el que la pedagogia social pot fer. Aquesta darrera pregunta
ens remet molt més directament a la practica i no tant sobre una possible esséncia sobre
la qual és dificil trobar-ne una veritat essencial, atés que fa referéncia a un fenomen
dificilment descriptible en termes finalista. La practica en canvi pot ser objecte de
contrastacié i debat més enlla de la pura dissertacio i opinid, donant lloc a la possibilitat

de creacio d’'un cos de coneixement rigoros i sistematic.

En aquest sentit, Pedagogia Social i Politiques de joventut s’enfronten a un repte similar
a I'hora d’abordar amb més claredat la connexi6 entre el seu discurs tedric i la seva
practica. Storg (2013) posa de relleu aquesta dificultat en el cas de la Pedagogia social,
a través de I'exemplificacio de la disparitat de discurs en el debat entre un educador en
actiu i una académica en la matéria. Malgrat ambdés professionals aborden la mateixa
materia i tenen més punts en comu del que en un primer moment podria sembilar, la
realitat és que a I'’hora de debatre pot semblar que parlen de coses diferents o si més

no en plans irreconciliables.

En el cas de les politiques de joventut la situacié és similar. Tal com denuncien Planas-
Llado et al. “La separacio entre el discurs tedric en politiques de joventut i 'accio practica
d’aquestes politiques ha de reduir-se.(...) El discurs ha experimentat un recorregut que

no s’ha correspost amb la practica i I'accié en joventut. Per aixo, en el millor dels casos,

4 Recorregut evolutiu de les tradicions de pensament que nodreixen la Pedagogia Social efectuat per
Eriksson & Markstrom (2003:10).
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les politiques de joventut desenvolupades es podrien considerar com un ambit
d’actuacio subsidiari de les politiques socials, culturals i educatives. ” (2014:349). En
ambdoés casos es detecta la necessitat de connectar de forma clara la teoria amb la
practica, sent la complexitat i la transversalitat, dos dels reptes a afrontar per tal de

desenvolupar una intervencio efectiva i orientada en 'accié.

Coincidint amb el plantejament del Pla Nacional de Joventut 2020', segons el qual
“l'educacio esdevé un element central dins del model estratégic del Pla'® i té una funcio
vertebradora en el conjunt de les politiques de joventut, fet que la situa com a primer
repte a afrontar dins del mateix pla. Aquesta investigacié aposta perqué la Pedagogia
Social sigui el referent tedric a partir del qual construir una proposta que ajudi a orientar
els professionals en aquesta matéria en la seva accié. S’entén que els joves no és el
col-lectiu unic i exclusiu a qui es pot aplicar aquest marc referencial a 'hora d’intervenir,
ans al contrari, es considera que les aportacions d’aquesta tesi es poden fer extensibles
a la intervencié de la figura de I'educador social en general —ja sigui amb infants,
adolescents, joves o adults-, perd si que es vol posar especial émfasi en el cas dels
técnics i técniques de joventut en considerar-se un grup professional especialment
mancat de referents a I'hora d’intervenir. La major part de la bibliografia en joventut s’ha
centrat en la part més descriptiva d’aquesta realitat, tant pel que fa a la situacié dels
joves com pel que fa a la situacio de les politiques, poques vegades o gaire bé mai s’ha
parlat de la intervencid en joves, si no és associats a alguna tipologia de problematica

(drogodependéncies, inclusid, etc..).

D’altra banda sembla que la idea del Pla Nacional de Joventut de Catalunya 2010
(PNJCat) de prioritzar I'eix educatiu per davant d’altres ambits d’intervencié, com a eix
transversal a les politiques de joventut, pot tenir una certa connexié amb la idea en qué
es va basar la construccio de la Pedagogia Social com a disciplina: que es poden trobar
solucions educatives als problemes socials (Hamalainen, 2003; Kraav, 2003; Smith i
Whyte, 2008). En aquest sentit, compartim amb Ucar (2011a) la necessitat d’ampliar
aquesta perspectiva reduccionista que planteja la Pedagogia Social com a recurs per
abordar la resolucié de problemes o intervencié en necessitats, déficits o patologies,
sind que actui també sobre la normalitat de la vida quotidiana i el manteniment del
benestar, sent ampliable aquest concepte també a la intervencid en politiques de

joventut. Com recull I'article de Planas-Lladé et al. “El treball social amb joves, com a

15 Piédrola, Fabra, Soler i Barquinero (2013)
6 En la mesura que la trajectoria educativa representa el punt de partida per a la generacio d’oportunitats

que afavoreixin la mobilitat social i la igualat d’oportunitats d’emancipacio i participacio.
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practica social pedagdgica que fa de mediadora entre les aspiracions individuals i les
expectatives socials”. (2014:350). L’equilibri entre anhels individuals i context social,
entre la dimensio subjectiva i el marc comunitari, €s complex de gestionar i en situacions
de crisi tendeix a tensionar-se. Com indiquen Coussée & Bradt (2010) a I'hora d’afrontar
situacions de crisi com en la que estem immersos, el treball des de la perspectiva de la
Pedagogia Social pot ser una eina fonamental per reeixir a tal efecte. Coincidint amb
aquest parer Williamson (2013) defensa que el treball social amb joves, I'educacié no
formal i la participacio juvenil, sén aspectes centrals no només per a treballar 'exclusio
social, sin6 també per contribuir al desenvolupament personal i educacié de les

persones, aixi com per promoure la ciutadania activa.

Aquesta recerca s'emmarca doncs dins una interpretacié amplia de la Pedagogia Social,
en qué no només s’atenen les necessitats d’aquelles persones en situacié de risc o
conflicte, sind en aquells contextos en qué els participants vulguin implicar-se en la
consecucié dels seus objectius a través d’'un procés educatiu. Més concretament
focalitzarem I'atencio en la situacié dels joves i de les possibilitats que els hi poden oferir
unes politiques de joventut basades en la intervencié socioeducativa. Cada cop més la
joventut esdevé una etapa clau en 'evolucioé de les persones, en les seves perspectives
d’éxit o fracas i en el desenvolupament de la seva trajectoria personal. Es en aquest
context on les politiques publiques juguen un paper decisiu a I'hora de vetllar per la
igualtat d’oportunitats i la cohesié social. L’aposta del PNJCat per destacar I'educacié
en el treball de les politiques de joventut ens pot ajudar en aquest sentit, no només
intervenint amb aquells joves que tenen mancances o dificultats, sind dirigint-se al
conjunt de la poblacio per tal de donar suport a través de la intervencié socioeducativa,
a tots aquells que participen de la consecucié dels seus objectius i de I'exercici de la

ciutadania.

En breu es preveu difondre la futura Guia d'Estratégies de Millora Educativa', que la
Direccié General de Joventut esta a punt d’editar, arrel de la feina feta per donar
resposta al primer repte sorgit del Pla d'Actuacio Territorial de les politiques de Joventut

2016 (PATJ2016)'®, adaptacio al mén local del Pla Nacional de Joventut de Catalunya

7 Guia d'Estratégies de Millora Educativa Com podem millorar la trajectoria educativa de les persones joves
des de les politiques locals de joventut? Document de la Direccié General de Joventut, realitzat per

I’Observatori Catala de la Joventut, pendent de publicacio.
18 E| PATJ2016 recull les necessitats i prioritats detectades per les regidories de joventut i els consells

comarcals, tant per a avancar en la millora de les oportunitats de les persones joves, com per a augmentar

la incidéncia de les politiques locals de joventut en la poblacié.
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2010-2020 (PNJCat2020) que, al seu torn, marca com a primer repte "aconseguir I'éxit

en la trajectoria educativa de les persones joves".

En el PATJ2016 queda confirmada la rellevancia i centralitat que el propi PNJCat2020
atorga a Il'educacio dins el marc de les politiques juvenils. En aquest sentit, la guia
destaca que “cal que des de les politiques locals de joventut adoptem una mirada oberta
sobre la trajectoria educativa basada en dues premisses: 1. L'educaci6 és transversal i
afecta totes o bona part de les vessants de la vida de les persones joves (la cultura,
l'ocupacio, la participacio, la salut, efc.); i 2. El gruix més important de les politiques
locals de joventut son essencialment de caire educatiu i socialitzador”. L'accio
socioeducativa per tant s’entén com un dels components essencials de les politiques de
joventut, que a més de I'éxit en la trajectoria escolar persegueix molts altres objectius,

tal i com es conceptualitza en el seguent grafic:

OBJECTIU:

creacio artistica i
produccid cultural

OBJECTIU: OBJECTIU:
participacié de les prevenir i eradicar
persones joves violéncies que afecten
a persones joves
L4
Accio
socioeducativa
de les PLJ
OBJECTIU:
OBJECTIU: millorar
habits saludables I'ocupabilitat

OBJECTIU:

exit trajectoria
educativa

[Ilustracié 1: Conceptualitzacié de I'accié socioeducativa de les politiques locals de joventut. Grafic de

I'esborrany de la "Guia d'estrateégies de millora educativa". Direccié General de Joventut.
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Tal com es veura més endavant, en I'apartat sobre el marc legislatiu de les politiques de
joventut'; el reconeixement d’aquesta funcié no és un tema menor, sindé que situa el
potencial socioeducatiu de les politiques de joventut en I'epicentre de la seva capacitat
transformadora. Si es té en compte que el Pla Nacional de Joventut de Catalunya 2020,
s'erigeix com a Pla sectorial de coordinacié administrativa, amb la pretensié no només
d’abordar i entendre les politiques de joventut, siné també d’orientar-les a través dels
seus principis rectors aixi com de la seva proposta discursiva; 'assumpcié del paper
socioeducatiu que poden desenvolupa les mateixes aporta un canvi significatiu que pot

marcar un abans i un després en la seva implementacio.

De fet, malgrat sempre hi ha hagut una proximitat amb I'ambit pedagogic de I'educacié
no formal, des de la perspectiva institucional, mai s’ha arribat ha articular un
plantejament formal d’aquesta mena i ara es presenta una oportunitat per fer-ho i

aprofundir en la seva vessant més operativa.

3.1. Origens i recorregut de la nocié de joventut; I’aparicié de la intervencié

dirigida a aquest col-lectiu.

Queé sén les politiques de joventut i de qué s’ocupen és una questid que, toti el seu breu
recorregut?® a I'administracié publica, ha estat ampliament debatuda i ha generat no
poca controvérsia. Ja Soler, Gelis, & Planas constataven que ‘la lenta pero constant
implantacié d’aquest col-lectiu professional conviu amb un bon conjunt d’incerteses,
indefinicions i mancances” (2003:238). Malgrat el pas del temps i 'amplitud del debat,
aquestes politiques continuen sent unes desconegudes per gran part de la poblacio i
fins i tot es pot dir que no tenen una interpretacié unitaria i univoca entre els mateixos
professionals que s’hi dediquen. Tot i que en ciéncies socials no es troben, per no dir
que soén inexistents, les disciplines que no generin equivocs o un cert grau de polémica,
val a dir que es requereix d’'un minim d’entesa i de llenguatge comu per tal d’articular un

debat que permeti fer créixer un coneixement compartit al seu voltant.

Les primeres actuacions dirigides a joves com a sector significatiu de la poblacié no van

sorgir de I'estructura estatal sind que van néixer de I'impuls de la iniciativa de la societat

19 Epigraf 3.4

20 Breu recorregut en tant que politiques institucionals desenvolupades per I'Administracié publica des de
I'arribada de la democracia al pais. Val a dir que com apunta Casal (2002), les actuacions dirigides
especificament a aquest col-lectius es remunten a molt abans, com s’exposa en l'apartat 3.1. d’historia de

les politiques de joventut.
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civil. Més concretament van ser les institucions religioses, les entitats socials, i les
estructures familiars i gremials, les primeres en articular respostes a les necessitats
d’aquest col-lectiu. Es amb I'emergéncia de les societats industrials i les formes socials
d'urbanisme i modernitat que I'’Administracié publica comeng¢a a mostrar interes pel
desenvolupament de les seves propies propostes en la matéria Casal (2002). Aquesta
canvi de plantejament no es produeix de forma gratuita, siné que respon a la irrupcié de
I'allargament de la joventut com a fenomen social i conceptual. La prolongacié d’aquesta
etapa ocasiona tota una série de conseqliéncies que fan, de la necessitat de
desenvolupar politiques socials especifiques per a aquest col-lectiu, un requeriment de

primer ordre (Patén, 2003).

Abans pero que existissin aquestes politiques va caldre que el propi concepte de jove
emergis. Aquest, segons Allerbeck & Rosenmayr (1979), va veure la llum en la cultura
politica de la Grécia classica, on en 'organitzacié de les “ciutats — Estat” es reservava
el paper de recepcio i dinamitzacio de les idees innovadores als joves. Aquesta distincio
reservada als joves en cap cas es feia extensiva al conjunt dels grups socials, ans al
contrari, deixant al marge les consideracions d’edat es tractava d’'un terme exclusiu per

a aquells representants de les classes urbanes superiors.

De fet no es fins a l'arribada de l'edat mitjana a Europa que sorgeix una nova
interpretacid, substancialment diferent i socialment estratificada, de la joventut. Fruit
d’aquesta renovada estructuracié social, la figura de la persona dedicada als estudis
com a formacié per a la seva posterior tasca, irromp amb forca i es vincula a un
determinat moment del cicle vital. La variable edat s’introdueix i comenga a ser
determinant. No s’ha de perdre de vista que en el moment historic al qual ens estem
referint, el periode de joventut s’estenia des dels set anys aproximadament fins a I'edat
de finalitzacié de I'aprenentatge i/o constitucié del matrimoni?'. Abans de la introduccio
de la formacié com a punt d’inflexié s’entenia que les persones havien nascut per a la
posicio social en qué es trobaven, perd és amb la irrupcié d’aquest canvi de mentalitat
que la preparacio de les persones que han d’ocupar un determinat lloc en I'estructura
social deixa de ser un caprici per esdevenir un aspecte determinant. L’aparicioé dels
estudiants universitaris com a tals acaba de reforgar la constitucié dels joves com a grup

divergent i reconegut dins I'imaginari social del moment.

21 El matrimoni entés en termes de transicié, que més enlla de situar-se al voltant d’'una determinada franja

cronologica es defineix substancialment per I'adquisicié d’uns rols especifics.
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El seglient canvi important es dona durant la il-lustracio i el romanticisme. Moment en
queé, aportacions com les del fildsof J. J. Rousseau entre d’altres, permeten donar a la
condici6 juvenil un valor intrinsec al marge de la seva ubicacié en 'estructura social. El
jove ja no només obté un reconeixement social pel fet de ser un individu que pertany a
un col-lectiu, sind que a més a més passa a ser valorat en si mateix com a model
possibilitador del canvi. En I'obra “Emili"?? es visualitza aquest canvi de mentalitat, al
veure-s’hi reflectides les bases per una filosofia pedagogica de la joventut. Segons els
principis d’aquesta, €s imprescindible una moratoria i prolongacio del temps de formacié
dels joves com a mesura alliberadora de 'home, doncs és aixi com es creu que I'ésser

huma podra anar millorant paulatinament de generacio en generacio.

Amb l'arribada del segle XIX la joventut va més enlla del reconeixement social i guanya
en visibilitat i en pes practic. La participacio dels joves en el curs dels moviments socials
del moment, com el constitucionalisme politic, la llibertat de premsa i expressié o la
defensa nacional entre d’altres, és determinant en aquest sentit. Els joves ja no es
limiten a representar tedricament les aspiracions de canvi sind que fan possibles algunes

d’aquestes transformacions socials que tenen lloc i esdevenen motor de canvi.

Tanmateix cap de les revolucions de la década dels anys 1830 al 1848 poden ser
considerades revoltes propiament juvenils, doncs aquestes no tingueren lloc fins als
darrers decennis del segle XX. Fou en aquest moment quan, coincidint amb la
massificacié general de les escoles a Europa i Estats Units, que el concepte de joventut
s’acaba d’expansionar del tot donant lloc a la seva eclosié. Més concretament és al
voltant dels anys seixanta quan aquests moviments de revolta es deixen sentir amb més
forga, tant per reivindicar la necessitat socioecondmica d’augmentar el periode de
preparacio per a la insercié sociolaboral, com pel desig d’augmentar el grau d’autonomia
durant la durada d’aquest periode de transicié. La imatge parisenca del maig del 68 ha

esdevingut la icona per excel-léncia d’aquest fenomen i d’aquest moment sociohistoric.

Simultaniament a aquest fet, 'adolescéncia també irromp amb for¢a en el conjunt dels
paisos occidentals com una altra conseqiiéncia d’aquest allargament del periode
d’inversio en formacié i educacié. De nou aquest esdeveniment posa de relleu I'estreta
relacié que hi ha entre el reconeixement de la necessitat de formacio i la consolidacié
de la joventut com a grup social diferenciat. Com s’ha fet palés en diferents moments

d’aquest analisi historic, sembla ser que la prolongacié del temps d’estudi va unida

22 Rousseau, 1985.
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indefectiblement a un allargament del periode de joventut augmentant-ne per tant les

franges d’edat que el comprenen.

Aquest breu recorregut historic conclou a Catalunya amb l'actual definicié de persona
jove que apareix en el preambul de la recent llei de politiques de joventut. Aquesta es
defineix segons la seva franja d’edat o com a col-lectiu majoritariament immers en
processos formatius, d’insercidé laboral i d’emancipacié domiciliaria, dels quals se’n

deriven unes identitats i actituds similars, entre d’altres.

Aquesta no deixa de ser una descripcio de la persona jove en sintonia amb la que es fa
des del marc conceptual europeu?, que s’exposara més endavant, i que descriu als

“

joves com un col-lectiu especific amb unes potencialitats i dificultats propies. “.. los
jovenes comparten valores y ambiciones, asi como dificultades. Estos jovenes
constituyen un grupo en plena transformacion, caracterizados por lo siguiente: acceden
al empleo y fundan una familia mas tarde de lo que era habitual, intercalan periodos de
trabajo y de estudio y, sobre todo, sus itinerarios personales son mucho mas variados
que en el pasado” (2002:6). Com posa de relleu Paton (2003) en el seu estudi
comparatiu, les condicions dels joves no sén les mateixes en tots els paisos de la Unid
Europea, al igual que tampoc sén idéntiques les politiques que s’apliquen en matéria
juvenil. Tot i aixd, malgrat les diferéncies, la tendéncia a I'allargament de la joventut com
a periode és un efecte que en el marc global actual afecta a tots aquests paisos. Com
destacava Garcia Canclini (2005:173), els joves no son els uUnics que pateixen les
conseqléncies d’aquest nou sistema global que s’esta imposant, pero si que en un cert
sentit en configuren un cas extrem o distint de I'experieéncia general. Cada cop més la
joventut esdevé una etapa clau en 'evolucioé de les persones, en les seves perspectives
d’éxit o fracas i en el desenvolupament de la seva trajectoria personal. Es en aquest
context on les politiques publiques juguen un paper decisiu a I’hora de vetllar per la

igualtat d’oportunitats i la cohesio social.

En qualsevol cas el fet rellevant és que els programes s’ajustin a les necessitats dels
seus destinataris, i en aquest sentit la imatge social que hi ha darrera dels seus
plantejaments té un pes determinant tant per al seu plantejament com per la seva

implementacio.

23 “A new impetus for European youth. European Comission White Paper”. (Communities, 2002)
En la seva versié espanyola: Comisién Europea (2002) “Un nuevo impulso para la juventud europea.

Libro Blanco de la Comisién Europea’.

[46]



Part | — Marc tedric i metodologic

Jolonch (2002), en relacié a la infancia i adolescéncia en risc, ja fa especial esment al
mode com, en el seu cas, es defineix el concepte de risc social i les situacions que s’hi
associen, sent aquet determinant a 'hora de produir determinats efectes i biaixos. El
mode en qué definim la figura de persona jove, aixi com el procés de la joventut, també
és clau en les politiques que es proposaran al respecte. La imatge social que es té dels
joves condiciona la seva definicié i aquesta al seu torn determina les politiques que s’hi
dirigeixen. En funcié de quines es considerin que son les seves necessitats es pot estar

contribuint a la seva emancipacié a bé a la seva estigmatitzacié com a col-lectiu.

Es per aquest motiu que en el segiient apartat farem breu esment als diferents discursos
que s’han creat al voltant de les distintes concepcions de I'etapa juvenil i de les persones

joves que s’hi troben.

3.2. Els diferents discursos sobre les politiques de joventut.

Politiques nuclears o politiques periferiques? Aquest és I'etern debat que sembla que
sempre acompanya les politiques de joventut, en el sentit que Montes (2011) comenta
en referéncia als qlestionaments ciclics i estérils que de forma assidua apareixen i
segueixen el debat professional i académic al respecte. Aquest fet pero el que demostra
és que hi ha “una certa desorientacié sobre el paper que han de fer les administracions
publiques en materia de joventut i una manca de models i referents tedrics que puguin
orientar I'elaboracio i la planificacié de les accions que cal emprendre” (Soler et al.,
2003:236).

En els seus inicis, la visié adultocratica, com a forma que historicament han emprat els
adults per pensar i definir les posicions socials en relacio a la resta dels altres grups
d’edat®* ; era totalment omnipresent i ocupava totes les iniciatives d’intervencido amb
joves (Casal, 2002:36). Tradicionalment aquesta ha estat la visio a través de la qual els
adults no només han pensat i definit els altres grups d’edat, entre ells els joves; sind que
també ha suposat la ubicacié de les relacions entre aquests en funcié d’unes
competeéncies fisiques, bioldgiques i socials. Tal com recullen Giménez & Llopart (2002),
“la joventut no és tan sols una condicio fisica, siné també i sobretot, una condicié social.
L’edat és un criteri que ens permet facilment establir una convencié social per definir la
Joventut, pero no en tenim prou amb aquest criteri per entendre i explicar la joventut com

a grup social que ocupa una determinada posicio en l'estructura social”. En el cas dels

24 principalment s’esta fent referéncia a infants, joves i gent gran com a col-lectius socials diferenciats de

les persones adultes.
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joves, des de la perspectiva adultocratica, les seves competéncies socials es veuen
restringides en quant al seu potencial. D’aquesta manera, malgrat els joves son
considerats persones fisica i bioldbgicament desenvolupades, pel que fa a la seva
emancipacio, veuen reduida encara la seva autonomia en funcié del seu nivell de
dependéncia parental o de submissié a altres figures adultes. En paraules del mateix
autor es tracta doncs d’'un constructe social que es defineix en termes de negativitat,
carencies i dependéncia entre d’altres. La visié adultocratica té doncs una propensio a
l'estereotip negativista de la joventut, tot i que en determinats aspectes manté un
imaginari positiu en relaci6 a les seves potencialitats; doncs dins el paradigma
funcionalista, es reservaria a les noves generacions les esperances d’'innovacio i futur

en favor del progrés i la modernitat.

En contraposicid6 a aquesta concepcido de l'estructura social i dels grups que la
conformen apareixen altres posicionaments. Primerament la corrent de la ‘“ruptura
generacional” que és propiament una oposicié a la perspectiva anterior, i que és una
perspectiva elaborada pels propis joves o no tan joves associats a determinats
moviments de vanguardia cultural. A diferéncia de I'adultocracia, que té unes arrels
sociohistoriques molt vinculades a l'industrialisme —tant capitalista com socialista-, la
hipotesi del radicalisme dels joves, Casal (2002) la situa en els moviments
contraculturals en I'Europa dels anys seixanta i dels joves americans de la posguerra
mundial. Aquesta concepcid de ruptura generacional emergeix coincidint amb la crisi del
model dominant anterior, amb la crisi del capitalisme i I'emergéncia de la societat

informacional, donant pas a la possibilitat de repensar el model social.

La gran novetat aportada per aquest nou paradigma és la focalitzacié en les aportacions
que els joves poden fer per ells mateixos. D’aqui sorgeix la concepci6é de la “hova
condicié juvenil” que posteriorment porta a la concrecié de les anomenades “politiques
afirmatives per a joves”. Aquestes neixen a finals de la década dels noranta, lligades en
gran mesura al mal moment econdmic estructural de 'administracié publica. Tal i com
afirmen Casanovas et al. (2002), “la consciencia de crisis ya no se deriva de los errores
en la aplicacion del modelo sino del modelo en si mismo”. Aixi com el model anterior es
basava principalment en la transicio dels joves al mén dels adults, centrant I'atencié en
els problemes de la insercio social i professional, i molt especialment, en les desajustos
existents entre el sistema educatiu amb relacié al mercat laboral. En el model de la “hova
concepcio juvenil” es reconeixen tota una série de canvis socioecondomics i culturals que
afecten a tota I'estructura social i que com a conseqiéncia afecten a la forma en com

s’entén el procés de la joventut. Aquest és un procés que s’ha dilatat en el temps i s’ha
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ampliat en quant a la seva complexitat, motiu pel qual se li vol atribuir una entitat propia
més enlla del mer funcionalisme del cicle vital. Segons Casanoves, Coll & Montes (2002)
la radicalitat del canvi es troba en 'objectiu de les politiques que resulten d’aquest nou
paradigma en qué, enfront del vell proposit de la insercié, la corrent conceptual
afirmativa de reconeixement de la nova condicié juvenil es proposa una fita retéricament
més modesta, perd meés en sintonia amb el seu temps, 'autonomia dels joves. Al seu
parer, 'autonomia diu més sobre I'objectiu real de la politica juvenil, que no pas la
concepcio del procés juvenil com a transit a la condicié adulta. A tal efecte argumenten
que, especialment en el cas del sud d’Europa, aquest és un model especialment
conservador, que en la majoria de casos no aconsegueix I'autonomia residencial fins a
la plena emancipacié de la llar familiar, i que plantejar I'exercici de la plena ciutadania
constrenyit a 'autonomia material pot suposar una minva en el desplegament de les
seves potencialitats. Aquest nou model portaria a pensar uns nous continguts per a la
politica social, que no podrien ser exclusivament assistencialistes o compensatoris, sind
que també haurien d’incorporar actuacions que refermin i afirmin la nova realitat social

caracteritzada per I'afirmacio dels joves.

Mufioz (2002) analitza aquest canvi des de la perspectiva de la implementacio
d’'aquestes perspectives en les politiques municipals. En el cas de les primeres, la
transici6 a la vida adulta estava en l'epicentre de l'accid, suposant un pas del
reconeixement del compromis politic al reconeixement de la necessitat amb la creacio
de serveis. La condicio juvenil s’entén com un problema basicament d’'insercié en el mén
laboral. Motiu pel qual es condicionen i prioritzen els recursos en funcié de tres ambits:
les problematiques sectorials —toxicomanies, fracas escolar, disociabilitat-, la promoci6
associativa i I'atur. Els resultats obtinguts en aquestes problematiques, segons Mufoz,
sén irregulars i escassos; exigint la col-laboracié entre els serveis de joventut, els serveis
socials, aixi com els professionals de departaments especialitzats, amb la diversitat de
metodologies i perspectives associades que aix0 suposa. D’altra banda també alguns
d’aquests problemes especifics escapen a les possibilitats dels ens locals en quant a

capacitat de resposta i suport estable de la mateixa.

Segons aquest autor, I'aparicié del nou discurs de la condicio juvenil que ha de donar
pas a les politiques afirmatives coincideix amb un moment d’evolucié de les arees de
joventut en qué es passa de I'animacio a la gestio, del voluntarisme a la sistematitzacio
de l'accio i de la intervencié directa a I'externalitzacié dels serveis. Canvis que, al seu
entendre, han tractat d’estabilitzar serveis i projectes, alhora que es tractava d’actuar

alla on ningu incidia. “Con una mano fuimos planificadores, con la otra, francotiradores”
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(Mufoz; 2002:4). Ara si bé la progressiva complexitat i evolucio ha requerit d’'una major
pericia, tant per part del jove com del professional que 'acompanya, a 'hora d’assumir
amb éxit el seu paper a la societat, aixd no vol dir que la seva vida i la seva identitat com

a jove no tinguin un sentit ple durant la durada d’aquest transit.

Una altra mirada sobre el mateix fenomen és la que aporten Casal, Merino i Quedada
(2006) en considerar la “nova condicio juvenil” com un revifament de la idea narcisista
en el concepte de jove, en presentar-se com una fase llarga i perllongada de creativitat

i permanéncia en la subcultura juvenil, com una forma de viure I'individualisme.

En mig d’aquest debat, la teoria aportada per (Casal et al., 2006), vol ser una tercera via
tedrica que permeti superar alguns dels biaixos heretats dels enfocaments anteriors.
Sense caure en pretensions i eclecticismes facils, es vol reformular la perspectiva tedrica
acostant-la als actors més proxims i directes de les politiques de joventut, els jovesi les
seves eleccions racionals i reaccions emocionals. Amb la “teoria biografista” la joventut
es vol entendre com un procés integrat dins la biografia de les persones i que com a tal
va des de I'emergéncia de la pubertat fisica, fins a 'adquisicié de 'emancipacié familiar
plena. D’aquesta manera es vol superar la dicotomia de la joventut com a conflicte de
rols o conflicte de generacions, situant-lo en un context sociohistoric i geopolitic

particular, associat a individus concrets.

El concepte d’itinerari és clau en aquesta perspectiva, entés com a itinerari vital de les
persones construit a partir de les seves eleccions i decisions, pero influenciat per les
determinacions familiars o de I'entorn proper, aixi com condicionants estructurals del
context ampli, cultural o simbolic. En aquest procés de creacid d’un itinerari es poden
donar situacions molt diverses, i malgrat I'inici pugui ser similar en tant que ve marcat
per 'arribada de la pubertat, pot desenvolupar-se de formes molt diferents en quant a
velocitats, formes i resultats, que encara que tots desemboquin en 'emancipacié plena,
aquesta pot ser de diversa indole. En sintesi €s doncs un procés socials que té un origen
molt bioldgic i organic, pero replet d’efectes socials i familiars; aixi com de successos
clau, que resultaran determinants en la ubicacid dels subjectes en una determinada

classe i posicio social.

Ja en el marc tedric de la tesina (Monseny & Ucar, 2012), es va situar el posicionament
d’investigacio d’acord amb la darrera aportacio del paradigma biografista, especialment
per aquest reconeixement que fa del paper actiu i fonamental del subjecte en la
construccio de la seva trajectoria. El present treball de tesi es continua alineant amb

aquests plantejaments, i tal i com es reflecteix en la concepcié del paper dels participants
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de la relacié socioeducativa en les politiques de joventut?®, es considera que els joves
han de ser, no només part implicada en el vincle, sind que a més aquesta relacié s’ha
de donar des de I'horitzontalitat. Per tant, des d’aquesta perspectiva, les politiques no
poden plantejar-se des de la mera prestacio de serveis, com era propi de les politiques
adultocratiques, ni com a mera afirmacio juvenil, sind com a relacié de proximitat des

del reconeixement de les demandes i necessitats de I'altre.

D’altra banda, cal tenir present que aquestes necessitats poden no ser sempre
percebudes de forma adequada pels propis afectats. Tal i com es desprén de l'analisi
de Gimeénez & Llopart (2002), un dels efectes que estan tenint lloc a nivell global i que
esta afectant particularment als joves és el procés d’assumpcid de les trajectories
personals com a consequéencia directa de les propies opcions i actes, és a dir com a
exits o fracassos personals. D’aquesta manera els joves, en obviar la dimensié social
estructural que els afecta, el qué estan aconseguint és debilitar la seva capacitat de
creacio d’identitats col-lectives i especialment de classe. Al 1997, Furlong & Cartmel, ja
van anunciar aquesta discordanca entre la realitat individual com a fet social i la realitat
individual com a fet subjectiu. Com a consequéncia d’aquest fenomen hi ha una
individualitzacié subjectiva del risc segons la qual, malgrat que els condicionants
macrosocials es mantenen amb tanta o més capacitat estructurant sobre la vida de les
persones com en époques anteriors, aquests no son percebuts com a tals. Aquest és
un dels motius pels quals un acompanyament professional en un periode de transicié
com el que suposa la joventut pot ser adient a I'hora de situar als joves en relacio a les

diferents possibilitats que s’obren en els distints escenaris que els afecten.

Les politiques de joventut poden ser pedagdgiques o poden no ser-ho, és una opcié que
dependra del seu plantejament, perd en qualsevol cas d’aquest depén la concepcié dels
marcs analitics que constituiran 'articulacio de les politiques de joventut i la interpretacié
de com ha de ser la seva intervenci6. Dilucidar doncs quina és la ldgica que hi opera i
com ens hi posicionem al respecte, no és irrellevant. De fet, la joventut en les seves
multiples facetes s’ha convertit en una area d’estudi important de les ciéncies socials,
en queé els multiples discursos que circulen tematitzen les questions sobre les quals té
sentit reclamar una identitat jove (Revilla, 2001) i en funcié dels qual s’articulen unes

respostes o0 actuacions o unes altres.

Historicament, en el marc europeu s’han observat dues clares tendéncies. La dels

paisos que han contemplat dins les seves politiques juvenils sectors amples de poblacio,

25 Veure epigraf 4.2.
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amb un inici en edats molt primerenques, fonamentant-se en una interpretacio
assistencialista i preventiva de les actuacions d’aquestes politiques?. | una altra, en qué
la intervencio en canvi s’ha centrat en franges d’edat més elevades, com puguin ser els
adolescents o els joves adults, partint d’'un punt de vista més proactiu dels seus
destinataris?’. Val a dir que tot i que hi hagi una d’una definicié administrativa preexistent
de quins han de ser els limits d’edat per a la intervencié publica en matéria de politiques
juvenils, cada pais elabora programes adequats a la diversitat d’edat a la que es

dirigeixen.

En el plantejament d’aquesta recerca, el debat no és tant si les politiques de joventut
versen sobre qlestions periferiques o residuals, o sobre aspectes nuclears de la vida
dels joves; entenent que les primeres serien questions menys determinants per a
'emancipacido dels joves i els segons aspectes més decisius per a la seva
independitzacié del nucli familiar; sind6 quines soén les politiques que podem
desenvolupar en la conjuntura actual que ens permetin acompanyar i ajudar al jove en
el seu procés de construccio personal d’un itinerari de transicié a la vida adulta. Pensar
que perqué no es disposen dels mateixos recursos economics que en époques
anteriors, les politiques de joventut han d’estar condemnades a la irrellevancia, no és
una opcid que aqui es contempli. De fet la propia provisié de recursos materials pot no
ser una politica nuclear, doncs malgrat pugui satisfer algunes necessitats més
immediates, pot deixar altres aspectes significatius desatesos. El treball des d’un
plantejament de la intervencié socioeducativa vol incidir en aspectes com el
reconeixement i la capacitacié dels joves per, des del seu propi context i biografia,
construir les seves propies respostes als reptes que se’ls plantegen. Aquesta no vol ser
una coartada per a la reduccio de recursos o el conformisme amb la situacié actual; ans
al contrari, planteja la possibilitat de continuar treballant des de la proximitat als joves,
no només reconeixent-los hi la seva entitat propia com les politiques afirmatives, siné

aspirant a obrir nous horitzons a través de la creacié de nous escenaris d’aprenentatge.

26 Com ara les politiques especificament adregades a la insercio social dels joves i al foment de la cohesié
social —prevenci6 del racisme i la xenofobia, prevencio de la delinquéncia i la marginacio social, etc..-. | les
politiques que tenen per objectiu la promocié de la salut dels joves —salut sexual i afectiva, prevencio del
consum de tabac i drogues i politiques de foment del consum responsable-. (Patén, 2003:107).

27 Els paisos nordics sén un exemple d'implementacié de politiques de joventut de caire més clarament
classificable dins la categoria de paisos que promouen una imatge de la joventut “com a recurs”; doncs en
part perque tenen unes politiques publiques i socials universalistes ja tenen en part les necessitats cobertes
i poden prioritzar el desenvolupament de politiques explicites de joventut ajustades al concepte de

“politiques afirmatives” (Paton, 2003:31).
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Si tal com enuncia (Dubet, 2000), “la joventut contemporania es constitueix com un doble
repte, d’'una banda la conquesta de 'autonomia, la sortida de la dependéncia infantil i la
descoberta de la propia identitat. De I'altra, és l'inici d’'una llarga competicio, ja sigui en
el terreny estudiantil, com en la formacié professional o el mercat laboral”’; aquest és un
procés que no esta exempt de multiples trangols entre els éxits i els fracassos o bé, en
altres ocasions, es pot fruir amb joia, perd en tot cas és un procés que si no comporta
gaires problemes pot romandre invisible a la resta de la societat. El problema s’ha
manifestat precisament quan aquest transit entre la dependéncia i 'autonomia esdevé
cada cop més complex, fent-se palesa aquesta dicotomia entre lideal social i la
precarietat estructural. Aqui és on les politiques publiques poden marcar una diferéncia
i on els professionals preparats poden elaborar un discurs que s’ajusti a les necessitats

propies d’aquest col-lectiu.

3.3. El marc legislatiu de les politiques de joventut.

Les politiques de joventut, tant si fan referéncia a la intervencié de I’Administracié publica
com a altres iniciatives de la societat civil, estan directament afectades per la recent
publicacié de la Llei 33/2010, de I'1 d'octubre, de politiques de joventut En aquest sentit
s’ha de dir que la recent llei ha suposat un gran pas endavant a I'hora d’institucionalitzar
el seu reconeixement social, on les politiques de joventut es defineixen com “les
intervencions dels agents que atenen les necessitats en els diversos ambits de les
persones joves, especialment les que es troben en situaci6 de més vulnerabilitat

social’?®.

Val a dir que tot i el pes sociopolitic del reconeixement d’aquesta tasca i I'esfor¢ de
conceptualitzacié de la mateixa, la definicié no deixa de ser genérica i poc compromesa.
Com ja analitzarem amb més profunditat en aquest capitol, aquesta situacié comporta
avantatges i inconvenients. D’'una banda, la mateixa indeterminacié dificulta el
reconeixement social d’aquestes politiques, aixi com la cohesié interna en la seva
interpretacid. De I'altra permet donar cabuda a les diferents sensibilitats i orientacions
que hi pugui haver al respecte, creant un marc referencial prou ampli en el qué totes

elles hi puguin tenir cabuda.

La llei de politiques de joventut facilita per tant un context referencial comu, pero aporta

poques directrius vinculants sobre el seu contingut. Atesa la voluntat orientadora de la

28 Diari Oficial de la Generalitat de Catalunya (DOGC) Capitol I, seccié primera, article 2 a.
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practica que vol desenvolupar la proposta d’aquesta tesi, i tenint en compte que es
parteix d’una concepcid de les politiques de joventut en qué es vol situar la intervencié
socioeducativa en I'epicentre de l'accid, en el seguent capitol s’aborda l'analisi i
comprensio del marc juridic i legal per tal de valorar si aquest plantejament hi té cabuda

i com aquest es pot vincular a la tasca que desenvolupen els professionals en la matéria.

3.3.1 Dels antecedents politics a I’actual regulacio: el Llibre blanc de la
Comissié Europa i el PNJCat 2001-2010

Els antecedents a I'actual regulacio de les politiques de joventut, tal com apunta Patén
(2003:14) es troben en “El Llibre blanc de la Comissié Europea, Un nou impuls per a la
joventut a Europa™ i “Pla Nacional de joventut de Catalunya 2001-2010" (2001),%° que
constitueixen els referents institucionals i conceptuals basics a partir dels quals situar
les politiques de joventut existents actualment. El primer com a marc supranacional de

les mateixes i el segon com a lectura en clau nacional.

El Llibre Blanc de la Comissié Europea (2001) és el primer gran intent de sintesi en un
denominador comu de les diferents politiques juvenils dels Estats de la Comunitat
Europea. En un intent d’inscriure les diferents linies d’intervencié en una logica comuna,
aquest document ofereix un marc interpretatiu aplicable a tots els paisos. En aquest
context orientador i propositiu el Llibre Blanc planteja dues linies de treball: el
reforcament de la cooperacid entre Estats (foment de la participacid, millora de la
informacio, voluntariat, recerca, etc..); i una major consideracié de la dimensié de
joventut en les politiques sectorials (aprenentatge permanent, educacio i formacio,

inclusio i autonomia, etc.).

Com a resultat d’aquest treball, al 2005 s’elabora “El Pacte Europeu per a la Joventut”,
en quée s’adoptaren diferents compromisos per a l'impuls de les seguents linies

d’actuacié® amb joves: I'ocupacid, integracioé i promocié social; I'educacio, formacio

29 “A new impetus for European youth. European Comission White Paper”. (Communities, 2002)
30 A partir d’'ara PNJCat.
31 Aquestes linies d’actuacié es traduiren en els segiients programes:
» Aprenentatge al llarg de la vida (2007-2013): Comenius, Erasmus, Leonardo,...
» La Joventut en Accidé (2007-2013): la joventut amb Europa, voluntariat, cooperacio, la joventut en
el mon, sistemes de suport a la joventut,..
» Cultura (2007-2013): acci6 cultural entre creadors, agents culturals, institucions culturals, ... per tal

d’afavorir una ciutadania europea.
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professional i mobilitat; la conciliacid de la vida professional, personal i familiar; la

inclusié de la dimensid juvenil en la resta de politiques europees.

El segon antecedent clar a I'actual regulacio és el Pla Nacional de Joventut de Catalunya
(2001-2010). També és un instrument de politica publica que neix com a marc
interinstitucional a partir del qual orientar les politiques de joventut dels diferents ens

competents.

Aquest Pla de treball es fonamentat en tres principis estratégics: 'interdepartamentalitat,
l'interinstitucionalitat i la participacio juvenil, com a pilars per al desenvolupament de les
politiques juvenils. Al voltant d’aquests principis rectors s’estructuraren tres projectes
que han de servir per a materialitzar les directrius del PNJCat i que mantingueren la

vigéncia en I'actual “El Pla Nacional de Joventut de Catalunya 2010-2020. Es tracta del:

o Projecte Territori. Comprén totes les actuacions en matéria juvenil impulsades
des de les administracions locals i comarcals que estan incloses dins el marc del

Pla Nacional, és a dir que actuen a través dels PLJ i PCJ d’aquests ens.

o Projecte Govern. Programa d’actuacions de la Generalitat de Catalunya en
matéria de joventut. Inclou tant, les iniciatives de la Secretaria de Joventut, com
el conjunt d’actuacions especifiques per a joves o de gran interés per a aquest
col-lectiu que es desenvolupen amb coordinacié amb altres departaments de la

Generalitat.

e Projecte Jove. Totes les actuacions en la matéria que es realitzen des del teixit
social juvenil catala. No només des de les entitats membres del Consell Nacional
de la Joventut de Catalunya® o de les actuacions del conjunt d’associacions,
sind també les impulsades des dels propis joves, ja estiguin més o menys
organitzats i que inclouen programes i projectes d’interés public per aquest

col-lectiu.

Tots tres projectes vertebren encara actualment el model nacional de politiques de

joventut que es volen impulsar. Aixi mateix, la Direccid6 General de Joventut també

» Europa per la ciutadania (2007-2013): ciutadans actius per Europa, Junts amb Europa, Una
societat civil activa per Europa.
Aquests programes son els que finalment han aterrat en el territori i visualitzen el vincle amb les politiques
europees i amb els seus principis.
32 A partir d'ara CNJC.
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publica un Pla d’Actuacions de legislatura, on es marquen els objectius i les accions que
el Govern de la Generalitat es planteja en relacié als joves a quatre anys vista. Aquest
Pla d’Actuacions té una traduccié clara en el territori, tant en la tasca que es desenvolupa
des de les Coordinacions Territorials, com en la incorporacié que se’n fa de les seves

directrius en els plans i projectes locals.

Ja en la tesina elaborada amb anterioritat (Monseny, 2009) es recollia en part aquest
esquema conceptual d’interpretacié de les politiques de joventut que, a dia d’avui s’ha

actualitzat de la seguent manera:

Unia El Llibre hlanc de la Comissio Europea,
Europea I::> Un nou impuls per a la joventut a Eurapa
Projecte govern
-~ .
v [ Estat Espanyol |::> Injuwe ]

¥ ' Projecte territari
Generalitat de Catalunya FrJCat — Pla Nacional de
[Ens amb competéncies I::> Joventut de Catalunya Projecte jove
exclusives en la matéria)

Ohaervatori Catald de la Joventut
|—P‘ Denartament de Benestar Social | Familia | ‘ Pa”iCipaCi'f'

Programes L
Emanclnacm
Lb Direccid General de
Joventut + | Agéncia Catalana de la Joventut
| —* Joves 7
p  Coordinacions R Entitats
Territorials | 4/"'//)
(=ouips mixtos — | Enslocals
D i ACT)

II-lustracié 2: Organitzacio institucional de treball de les politiques de joventut a Catalunya. 2015.

(Elaboracio propia).

En ell es pot observar aquesta doble vessant d'influéncia del PNJCat, d’'una banda en
relacié al treball institucional amb altres departaments a través del projecte govern; i de
I'altre amb la seva repercussié més practica i directa amb la resta d’agents implicats en

el territori com son els ens locals, entitats i joves, a través dels respectius projectes.

En qualsevol cas, tal com posa de relleu el grafic, el Pla Nacional de Joventut és el
document a partir del qual s’articula la concepcidé de la implementacié de les politiques
de joventut i aix0 és aixi en tant que esta reconegut en la Llei 33/2010 de la Generalitat
de Catalunya que té competéncies exclusives en la matéria. Tal i com veurem pero

aquest reconeixement no esta exempt de certes interferéncies.
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3.3.2 EIs antecedents juridics a [Pactual regulacié: la distribucié
competencial entre I’Estat i la Generalitat de Catalunya en matéria de

joventut

Tal i com s’apunta en I'epigraf anterior, I'aprovacié de la Llei 33/2010, de I'1 d'octubre,
de politiques de joventut s’emmarca en I'exercici de les competéncies exclusives de la
Generalitat en matéria de joventut®:. Aquestes competéncies, malgrat que no apareixen
de forma explicita en la distribucié competencial entre Estat i comunitats autdnomes dels
articles 148 i 149 de la Constitucio Espanyola de 1978, sdn assumides per la Generalitat
d’acord amb Il'article 149.3, que permet que les comunitats autbnomes, d’acord amb els
seus estatuts, assumeixin com a competéncies exclusives aquelles matéries no

atribuides expressament per I'Estat a la Constitucio.

En aquest context, I'Estatut d'Autonomia de Catalunya de 1979%, va establir que la
competéncia exclusiva en materia de Joventut era de la Generalitat. A la practica
aquesta afirmacié comportava que totes les competéncies legislatives i executives, en
matéria de politiques de joventut en 'ambit territorial de Catalunya, passaven a ser
competéncies de la Generalitat de Catalunya, tot i que en matéria internacional I'Estat
encara es va reservar un paper determinant. Es per aquest motiu que es va procedir a
traspassar a Catalunya els serveis de |'Estat inherents a la competéncia de joventut.
Traspas que es va materialitzar en assumir el que en aquell moment era atribuit a la
“Direccion General de la Juventud y Promocion Sociocultural del Ministerio de Cultura”,

és a dir:

33 'any 1994 el Consell Consultiu va afirmar que aquest titol competencial abastava tan sols, a titol
merament enunciatiu, tot alld relacionat amb estudis sobre problemes juvenils, foment de la cooperacio
juvenil, activitat associativa i participacié social dels joves, cases de joventut, clubs juvenils, residéncies,
campaments o camps de treball per a joves; en aquell mateix dictamen, el mateix Consell Consultiu va
advertir que tant I'Estat com les comunitats autbnomes que haguessin assumit les competéncies
corresponents podien incidir en la materia de la joventut des d'altres titols competencials, com eren
I'ensenyament, la cultura, el treball, I'esport i el lleure, etc. Al cap de catorze anys, aquest concepte ja ha
evolucionat cap a una transversalitat i una interdepartamentalitat que han estat recollides en el Pla nacional
de joventut de Catalunya. L'evolucié d'aquest concepte ha estat recollida també per la reforma de I'Estatut
d'autonomia, que reconeix i positivitza la joventut com a concepte transversal en establir que els poders
publics han de promoure politiques publiques que afavoreixin I'emancipacio dels joves, facilitant-los I'accés
al mén laboral i a I'nabitatge per tal que puguin desenvolupar llur propi projecte de vida i participar en igualtat
de drets i deures en la vida social i cultural.

34 Publicada en el Butlleti Oficial de I'Estat (BOE) del 22 de desembre de 1979 i en el DOGC del 31 de
desembre del mateix any.
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» L’estudi dels problemes juvenils, sense perjudici de la coordinacié a establir entre

els organs de joventut de I'Administracié Central i de I'Autondmica.
» Elfoment de la cooperaci6 juvenil en el nivell territorial que li correspon.

» Elsuport al desenvolupament de I'activitat associativa juvenil, en I'ambit territorial
de la seva competéncia, aixi com la participacié de la joventut en la vida social

dintre el mateix ambit.

» La gestid i explotacio de les Cases de Joventut, Clubs Juvenils i instal-lacions
recreativo-esportives la gestio dels quals correspon a I' “Instituto de la Juventud”

en I'ambit de Catalunya.

» La gestio i explotacié de les instal-lacions compreses en la “Red Nacional de
Albergues Juveniles, Residencias Juveniles, Campamentos y Campos de
Trabajo”, la gestio dels quals esta igualment encomanada, fins ara a Catalunya,

T3

a I “Instituto de la Juventud”.

Malgrat tot, tal i com ja s’ha apuntat, el propi Reial Decret concreta que en I'ambit de les
relacions internacionals en matéria de joventut, la competéncia continua essent dels

organs corresponents de I'Administracié Central.

Aquest traspas de competéncies i recursos de I'Estat a la Generalitat en matéria de
joventut es va ampliar al 1986 a través d’un altre Reial decret 979/1986, sobre ampliacio
de mitjans a la Generalitat de Catalunya en matéria de joventut (TIVE). Aquest segon
Reial Decret va permetre traspassar a la Generalitat els mitjans personals i materials
precisos per dur a terme les tasques propies de la unitat existent a Catalunya de I'Oficina
Nacional de Turisme i Intercanvi de Joves Estudiants (TIVE), i també es va concretar el
mecanisme escaient perqué la Generalitat de Catalunya exercis les tasques propies de

'esmentada Oficina Nacional.

Val a dir que del marc juridic de relacions competencials entre I'Estat i la Generalitat,
definit i concretat a partir del 1980, en qué es concretava que I'inica competéncia en
matéria de joventut que podia efectuar 'Estat en 'ambit territorial de Catalunya era la de
les relacions internacionals en matéria de joventut, va fer fortuna i va ser el que es va
imposar a la resta d’'estatuts d’autonomia aprovats al llarg de la década dels anys

vuitanta per la resta de comunitats autbnomes.

Tot i aixd I'Estat no va deixar de desenvolupar politiques en matéria de joventut i
'organisme estatal autobnom “Instituto de la Juventud” creat pel Real Decreto 1119/1977,

pateix diverses remodelacions fins a la seva darrera reforma I'any 2005 en qué es van
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concretar els nous fins i funcions® del citat organisme. Aquests quedaven configurats
de manera que es tornaven a envair competéncies que formalment corresponen a la
Generalitat de Catalunya, i que permeten a I'Estat intervenir en les politiques publiques
de joventut a Catalunya.

Conscient d’aquesta situacié, el Parlament de Catalunya redacta una proposta d’Estatut
d’autonomia que s’aprova al Ple del Parlament al 2005%, en el que afirma -en el seu
article 142- que “correspon a la Generalitat la competéncia exclusiva®” en matéria de
joventut, fet que compreén totes les politiques que afecten la vida dels joves”. En el seu
punt dos també afirma que “correspon a la Generalitat la subscripcié d’acords amb
entitats internacionals i la participacié en aquestes en col-laboracié amb I'Estat o de
manera autdbnoma, si ho permet la normativa de I'entitat corresponent, i en tot cas la
tramitacié6 de documents atorgats per entitats internacionals que afectin persones,

instal-lacions o entitats amb residéncia a Catalunya”.

35 Pel que fa als fins:
“El fomento del asociacionismo juvenil y la colaboracién para su avance.
El desarrollo y coordinacién de un sistema de informacién y comunicacion en materia de juventud.
El fomento de las relaciones y de la cooperacion internacional en materia de juventud.
La promocién cultural de la juventud y el conocimiento de otras realidades culturales.
El fomento de la formacién en los valores de solidaridad e igualdad.
El desarrollo de las condiciones sociales y politicas necesarias para la emancipaciéon de los
jovenes.
La promocién de las acciones que redunden en el desarrollo sostenible y en habitos de vida
saludable de la juventud.
En general, la ejecucion de las politicas del departamento respecto de la juventud.”
| pel que fa a les funcions:
“El desarrollo de la cooperacién con las Administraciones publicas en materia de juventud.
El fomento de la comunicacion, los intercambios y la movilidad de los jévenes espafrioles en el
&mbito nacional e internacional.
El anélisis y la investigacion de la realidad juvenil.
La promocién de la participaciéon del Consejo de la Juventud de Espafia y de los jévenes en
general en el disefio, ejecucion, seguimiento y evaluacion de las politicas de juventud del Gobierno.
El fomento de la cooperacion territorial en el desarrollo de las politicas de juventud.
La prestaciéon de cualesquiera otros servicios adecuados para el cumplimiento de sus fines
especificos.”
36 Publicada al Butlleti Oficial del Parlament de Catalunya de 3 d’octubre de 2005.
87 ’Estatut d’autonomia de 2006, refrendat pel poble de Catalunya, afirma en el seu article 110 que pel que
fa a les competéncies exclusives corresponen a la Generalitat, en I'ambit de les seves competéncies

exclusives, de manera integra, la potestat legislativa, la potestat reglamentaria i la funcié executiva.
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La versio de I'Estatut aprovada finalment per les Corts espanyoles i refrendada pel poble
de Catalunya®® acaba suprimint la referéncia a “comprén totes les politiques que afecten
la vida dels joves” condicionant la subscripcié d’acords amb entitats internacionals al
respecte de la legislacié estatal. D’altra banda, el nou Estatut concreta que dins les

competéncies en matéria de joventut s’hi inclou:

v El disseny, l'aplicacié i I'avaluacié de politiques, plans i programes destinats a la

joventut.

v La promocioé de I'associacionisme juvenil, de les iniciatives de participacio de la

gent jove, de la mobilitat internacional i del turisme juvenil.

v' La regulacid, la gestio, la intervencié i la policia administrativa d'activitats i

instal-lacions destinades a la joventut.

L’aprovacié del nou marc competencial de 2006 va ser el que finalment permeté
I'aprovacio de la Llei 33/2010 que, com reconeix el seu preambul, regula la competéncia
exclusiva que té la Generalitat en matéria de joventut. L’aprovacié de I'Estatut i el seu
desplegament a través de la Llei, perd, no ha resolt alguns conflictes competencials amb
I'Estat. Un exemple d’aquest fet és la dendncia de I'Institut d’Estudis Autonomics segons
la qual en matéria de joventut es produeix una duplicitat generalitzada, malgrat que
d’entrada, es tracta d’'una matéria en la qual la Generalitat té atribuida una competéncia

exclusiva.

Els citats antecedents posen de manifest la necessitat que hi havia d’articular el marc
legal de les politiques de joventut fins llavors inexistent, motiu pel qual el pacte politic
d’entesa 2006-2010 incorpora com a objectiu per aquella legislatura “Aprovar i desplegar
la Llei de politiques de joventut; perd aquesta fita no culmina la seva tasca en la seva
totalitat, sin6 que queden molts aspectes clau per desplegar., com és el cens
d’equipaments i serveis juvenils, la regulacié del sector professional o la xarxa nacional
d’emancipacio juvenil. A continuacié s’analitzaran quines soén les principals novetats

d’aquesta llei.
3.3.3 Les principals novetats de la Llei 33/2010: la conceptualitzacié de les

politiques de joventut i la institucionalitzacié del Pla nacional de joventut

L’aprovacio de la Llei de politiques de joventut ha marcat un punt d’inflexié en I'evolucié

de les mateixes inqliestionable. La creacié d’'un marc legal especific no només blinda la

38 Publicada al BOE i al DOGC de 20 de juliol de 2006.
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intervencid de la Generalitat de Catalunya en la matéria, sind6 que evita el seu
questionament sistematic en quan a matéria d’intervencio de I'administracié publica. Tot
i la novetat d’aquest reconeixement i el pes sociopolitic del mateix, encara existeix la

necessitat d’aprofundir i desenvolupar el seu desplegament.

La Llei de politiques de joventut defineixen la tasca en la matéria com “les intervencions
dels agents que atenen les necessitats en els diversos ambits de les persones joves,
especialment les que es troben en situaci6 de més vulnerabilitat social’. Aquesta
definicio, tal i com esta exposada, no deixa de ser genérica i poc compromesa. En el
preambul de la mateixa s’hi troben aclarits algunes aspectes que la configuren, com el
concepte administratiu de persona jove, segons la seva franja d’edat o la seva
caracteritzaci6 com a col-lectiu majoritariament immers en processos formatius,
d’insercio laboral i d’emancipacié domiciliaria, dels quals se’n deriven unes identitats i
actituds similars, entre d’altres. Tot i aquesta prévia la percepcié d’indefiniciéo es manté

i no queda clar quin és el contingut i qué representen les politiques de joventut.

Aquesta situaci6 comporta avantatges i inconvenients. D'una banda, la mateixa
indeterminacio dificulta el reconeixement social d’aquestes politiques, aixi com la
cohesi6 interna en la seva interpretacio. De I'altra permet donar cabuda a les diferents
sensibilitats i orientacions que hi pugui haver al respecte, creant un marc referencial
prou ampli en qué totes elles s’hi puguin sentir comodes. La llei de politiques de joventut
facilita per tant un context referencial comu, perd aporta poques directrius vinculants
sobre el seu contingut més enlla de la referéncia al Pla Nacional de Joventut de
Catalunya. La llei “situa el Pla Nacional de Joventut de Catalunya en el centre de les
politiques que els governs locals i la Generalitat poden desenvolupar en la matéria.
D’aquesta manera les politiques de joventut hauran de respectar els principis establerts
per aquesta llei i hauran de seguir les concrecions que els diferents plans nacionals de

joventut puguin establir per a periodes concrets.

Com es pot veure en la seguent il-lustracio, el Pla Nacional de Joventut de Catalunya,
posa doncs sobre la taula una determinada concepcio de les politiques de joventut i una
manera d’abordar-les i entendre-les, orientant-les a través dels seus principis rectors,
cap a una metodologia propia i una manera de fer d’acord amb la proposta discursiva
elaborada. Val a dir que com es veu en el grafic seguent, aquests principis rectors:
participacio, transformacio, integralitat i qualitat, no deixen de ser també geneérics, de
forma que poden situar cap a on s’aspira que vagin les linies estratégiques de les
politiques, perd que no diuen gaire de com ha d’intervenir el professional en la seva

atencio directa al jove.
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lI-lustracié 3: conceptualitzacié de les politiques de joventut PNJCat 2020.

El PNJCat és doncs el document institucional en que es concreta quin ha de ser I'esperit
d’aquestes politiques. En ell s’apunten uns continguts subjectes a revisio i
reinterpretacié periddica, atés que el PNJCat no deixa d’estar subjecte a una periodicitat
de deu anys, amplia pero0 acotada. De nou ens topem amb la paradoxa de les
oportunitats i inconvenients que aquest fet comporta, en tenir la possibilitat de revisar i
ajustar els continguts a la realitat contemporania, perod limitant-ne I'estabilitat i solidesa

del seu pes politic i social.

De fet, la irrellevancia i contingéncia d’aquestes politiques és una critica recorrent entre
aquells que consideren que la intervencido publica dirigida a aquest col-lectiu no
requereix d’'una estructura especifica, siné que hauria de fraccionar-se entre la resta de
departaments del govern competent que aborden les diferents matéries que afecten a
la vida dels joves. A hores d’ara en molts entorns encara es fa necessari justificar la
necessitat d’un dispositiu institucional especific per a la intervencié en aquesta franja
d’edat, aixi com es constata que des de la creacié de la primera Direccié General de
Joventut, s’ha passat per la vinculacio a tres departaments distints de la Generalitat de

Catalunya, Presidéncia, Cultura, Accié Social i Ciutadania — Benestar i Familia.
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Tal i com s’ha recollit en aquest epigraf, La tendéncia europea® aixi com I'evolucio social
i econdmica del nostre entorn*’ i el posicionament de molts experts*' apunten no només
a la seva utilitat, siné també a la seva consolidacié. Paisos de tradicional impuls de les
politiques publiques de caire universalista com els nordics estan apostant paulatinament
per la creacid d’arees, departaments o altres dispositius especifics dirigits a aquesta

franja d’edat.

Aquesta tendéncia es veu reflectida en el marc de les politiques europees on, paisos
amb tradicié universalista en el seu model de politiques socials, com Suécia, Finlandia
o Dinamarca, s’han vist amb la necessitat d'impulsar politiques especifiques per a joves
en matéria de transicié a la vida adulta. La irrupcié de les crisis econdomiques i el
descobert en el model d’Estat del Benestar ha ocasionat un retrocés en el model
generalista d’implantaci6 de les politiques socials, impulsant les intervencions

segmentades per trams d’edat.

Malgrat I'esfor¢ conjunt dels diferents paisos europeus per adequar-se al nou escenari
socioecondmic, encara es mantenen diferéncies significatives entre ells pel que fa a les
seves politiques juvenils. Segons I'estudi IARD (2001) aquesta pluralitat no es deu a les
diferéncies socioculturals entre paisos, sind a la diversitat de correlacié de forces

politiques que han tingut lloc en cada pais tradicions histdriques nacionals.

Qualsevol posicionament al respecte, tant en relaci6 a com s’han d’estructurar les
politiques de joventut, com quin ha de ser el seu paper en 'ambit de la intervencié
publica, ineludiblement correspon a una aposta ideoldgica de conceptualitzacié de la
societat, aixi com a una determinada imatge de jove. L’aprovacio de la Llei i la designacio
del PNJCat com a referent en aquest sentit sén una aportacié important, perd no son la

Unica aportacié de la Llei.
La Llei de politiques de joventut recull la necessitat d'impulsar els reglaments segtients:

» Un reglament del Consell Rector del Pla Nacional de Joventut de Catalunya.
» Un cens d’equipaments i serveis juvenils.

> Un reglament de la Xarxa Nacional d’Emancipacié Juvenil*2,

39 Exposada en I'estudi “Joves adults i politiques de joventut a Europa” Paton (2003).
40 Veure Serracant (2010a, 2010b).

41 Com Llompart i Sellarés 2002, Soler 2002; Montes 2007.

42 A partir d'ara XNEJ.
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» Aixi com una regulacio del sector professional en la matéria.

D’aquesta manera, no es vol quedar unicament amb la funcié de marc conceptual de
referéncia; sind que també vol tenir una traduccié practica en designar una forma de
serveis per a les persones. Especialment a través de les dues darreres normatives, la
del cens d’equipaments i serveis i la de la Xarxa Nacional d’Emancipacié Juvenil. En el
primer cas s’ha d’elaborar un mapa que permeti identificar els serveis i equipaments
existents per donar-los-hi el suport técnic i econdomic pertinent. En el segon, la XNEJ vol
ser nou model d’equipament juvenil, el de I'oficina jove, amb abast comarcal per acostar
als joves els recursos i serveis per a 'emancipacio a través d’'una finestreta uUnica en el
territori. D’aquesta manera es vol que les politiques de suport a 'emancipacio estiguin
coordinades, no només entre els diferents departaments de la Generalitat, siné també
amb les diferents administracions implicades per tal de racionalitzar I'is de recursos i

esforgos.

Finalment destacar que la Llei fa un reconeixement explicit dels professionals de la
joventut com a treballadors especialitzats. En aquest sentit, se supera un greuge historic,
alhora que es reconeix la importancia de la formacio i obliga a '’Administracié a garantir
una formacié de qualitat al respecte. Tot i aixd, la Llei no entra a regular aquest sector
professional, deixant a l'aire la definicié de perfils professionals, I'establiment de les
ratios corresponents o la fixacié de les retribucions que han de percebre. Quedant de
nou per concretar molts aspectes vinculats i que afecten directament a la implementacio

d’aquestes politiques.

3.4. La figura del técnic de joventut i la proliferacié de perfils professionals.

Els professionals de joventut s6n un col-lectiu que, des de les seves diferents tasques i
funcions, orienten les seves actuacions en funcié de les necessitats, demandes i
intervencions que es volen dirigir a les persones joves de referéncia. En aquest sentit la
seva feina no deixa de versar sobre els altres, sobre el col-lectiu juvenil, sent aquesta

una caracteristica determinant de la seva labor.

Dubet (2006) aborda la questié en profunditat en el seu llibre sobre el declivi de la
institucio, en reconéixer que malgrat el treball sobre els altres -com el que realitzen
infermeres, docents, treballadors socials, animadors socioculturals, etc...- és un treball
que cada cop s’assimila més a qualsevol altre, encara manté moltes caracteristiques

que el diferencien del treball productiu o de les activitats purament de servei. En gran
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part un dels motius pels quals es mantenen aquestes diferéncies sén degudes al fet
que aquesta tipologia d’ocupacions requereix del treball sobre un mateix per a dur-se a

terme.

Les feines que impliquen el treball sobre els altres son dificils d’objectivar, sovint costa
avaluar-ne la produccio i determinar les eines de mesura del seu impacte; i encara que
es prescindeixi d’aquestes dificultats per precisar-ne els efectes i utilitat, el mateix fet
d’intentar amidar I'objecte d’aquestes intervencions, segons Dubet, fa malbé en part la
propia tasca en questio*3. En aquest sentit, Jolonch destaca la reflexio de Kohn* segons
la qual “el marc conceptual i el dispositiu metodoldgic creen les condicions explicites de
visibilitzacié dels fenomens pertinents , i només d’aquells, sigui subratllant alguns
aspectes del camp en detriment d’altres, deixats de banda i per tant fets invisibles
(l'observacio, I'enquesta), o bé creant fenomens per estudiar (entrevista, qliestionari)...
(2002:72). El biaix produit per tant per 'enfocament o delimitacié de I'objecte d’estudi és
un efecte ineludible que, més enlla de les seves repercussions en la recollida i analisis
de les dades, s’'immisceix en les pretensions d’objectivitat, aixi com en la

conceptualitzacio del propi fenomen.

Aquesta caracteristica en particular provoca complicacions a I'hora de conceptualitzar
la nocié d’ofici i professid, on fins i tot en els universos més burocratics com I'escola o
I'hospital, el treball prescrit i el treball efectuat, sempre semblen distants. Distancia que
d’altra banda instrueix un procés inesgotable en favor del reconeixement professional,
on la “part del subjecte” que escapa a tota objectivacié del treball produit s’ha de poder
reconeéixer, sense anar en detriment d’un cos professional de coneixements i

I'establiment d’'un dispositiu legal i institucional de configuraci6 de la figura professional.

Les politiques de joventut no sén diferents en aquest sentit. Ja per comencgar no esta
massa clar quin és el treball prescrit que han de desenvolupar, perd més enlla d’aquesta
circumstancia, sempre acaben depenent en una part important de la persona que les ha
d’impulsar i de la interpretacié que aquesta fa de la seva tasca, aixi com del model que
aquestes politiques volen impulsar. En paraules de Dubet “El treball sobre els altres es

presenta com una activitat critica i com una activitat etica de definicié continua dels altres

43 En aquesta linia reflexiona Jolonch en recollir la cita de Ferraroti*? afirmant que “quan s’analitza un raig
de llum, aquest es veu modificat. Es una concepcié operativa del coneixement, fet de moments actius,
dinamics, que transformen el subjecte coneixedor al mateix temps que transformen i il-luminen l'objecte”
(2002:82).

44 R.C. Kohn, La recherche dite clinique, une recherche paradoxale. Formation doctorale sciencies de
I’éducation, Université Paris VIII, p.5.
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i d’'un mateix, sens deixar d’estar cada vegada més apressada en la vida i les xarxes

d’organitzacié complexa” (2006:346).

En la implantacié de les politiques de joventut, no es pot obviar la dimensié unica i
estrategica que s’estableix entre els joves i els professionals de les mateixes, sent el
vincle entre ambdues parts clau per a la seva evolucio i resultat. De fet Montes, s'hi
refereix quan aludeix al paper que els professionals de joventut desenvolupen en la
implementacio de la seva tasca en afirmar que "La qualitat en la prestacié d'un servei fa
inevitable la construccié de llagos de confianga, i no és suficient una actitud simplement
correcta, que s'aturi en el llindar del que objectivament es pot demanar a un assalariat.

Hi ha un element intangible que no es pot explicar ni mesurar amb dades" (2007:48).

Es precisament aquest element intangible, aquest “plus” afegit pels professionals a qué
es refereix Montes, el que caracteritza la intervencié de les politiques de joventuti el que
la diferencia de la resta d’actuacions sectorials que afecten a la vida dels joves. El
reconeixement mutu per part dels implicats en el desenvolupament de les politiques
juvenils és clau en les diferents fases d’'implementacié d’aquestes politiques, aixi com el
seu compromis amb les mateixes. En aquest sentit, tal i com apunta Dubet, els
professionals que hi treballen han de tenir en compte tant el que diuen els joves, com
les seves propies percepcions i conceptualitzacions d’ells mateixos i del seu entorn,
assumint la complexitat de la seva tasca i la necessitat d’adoptar distintes perspectives
a I'hora de plantejar-se la seva feina. Complexitat i amplitud de mires que ens remet a
I'ambit de la Pedagogia Social, aixd com el compromis i la dedicacié ens remeten a la
nocio de vocacidé. Una idea de vocacioé que recull 'imaginari sol-licit de Manen (2004) al
qual Montes al-ludeix en situar 'actitud del professional de joventut més enlla de la

correccio i la consecucié d’objectius i del qué es pot mesurar amb dades.

Val la pena recordar que l'origen de les politiques de joventut en el periode democratic
esta vinculat als moviments de lleure i 'associacionisme (Soler, 2005), motiu pel qual la
marca de la vocacié*® sempre hi és present d’'una manera o una altra. Aquesta dimensié
vocacional de la tasca de les politiques de joventut i de la relacié que en ella s’estableix
entre professionals i joves, tal com la presenta Dubet, no és tant una adhesié i sacrifici
a valors superiors; siné que més aviat pren la forma d’una realitzacio del “jo” en la seva

activitat professional. A partir d’aqui, I'autor conceptualitza que “parece necesario que el

45 El terme “vocacio” del llati “vocare” -crida-, utilitzat en I'ambit educatiu, expressa clarament la implicacio

afectiva del subjecte en la eleccié d’aquesta professio.
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rol profesional se adecue a la personalidad y que los individuos comprometidos con el
trabajo sobre los otros hagan de los valores de la institucion una ética personal o un
atributo de su personalidad” (2006:41).

Fins a un cert punt la idea del socidleg francés en relacié a la conceptualitzacié del treball
sobre els altres, reclama “estar fet” per aquests oficis i que els altres ho reconeguin.
Malgrat que la recent creacid de titulacions ha rebaixat aquesta funcio al nivell d’ofici,
desproveint-la de la seva auria més mistica i altruista, val la pena no oblidar que en la
genesi de la professid, els professionals dedicats a la joventut eren persones que
desenvolupaven una tasca vocacional, sovint mancada de referents socials i
institucionals que no fossin estrictament els de l'organitzaci6 a través de la qual

canalitzaven la seva activitat — ja fos religiosa com laica-.

Tal com recull Jolonch (2002) tot procés de professionalitzacié d’'una funcié social
requereix d’'unes referéncies disciplinaries i d’'un saber institucionalitzat i especialitzat;
transcurs pel qual moltes de les disciplines socials han transitat: treballadors socials,
educadors socials, animadors socioculturals, entre d’altres i per el qual es podria dir que
esta transitant la figura de professional de les politiques de joventut en els seus diferents

perfils.

El denominador comu de tots ells perd no escapa a la relacié educativa, i més
concretament a la consideracié que la relacié és una institucié en ella mateixa. La
vocacié que marca aquestes professions no deixa d’estar situada en la creenca
fonamental del que Dubet descriu com la relaci6 amb l'altre com quelcom de per si
equiparable amb un programa pedagogic. Aquest vincle, pel fet d’encarnar un conjunt
de normes que configura una llei simbodlica suposadament eficag, defuig el

reduccionisme a una mera relacié d’ajuda i servei.

Segons l'autor no és exagerat dir que la relacié educativa funciona com una institucio
en la qual existeix una tensiod, si no una contradiccid, entre socialitzacié i subjectivacio
que obliga a l'actor a sobresortir gracies a la forga de la llei i de la prohibicié. El que
vindria a indicar que és un vincle en el qual es debat la inclinacié envers a la dinamica
col-lectiva, enfront la tendéncia de singularitzacié i realitzacié personal. En aquest
context definit pel socidleg franceés, el professional ni socialitza ni educa a l'altre sin6
que es concebut com un mediador dels principis generals. Fins a un cert punt coincideix
amb Storg (2013), en situar al professional com a referent que ajuda a I'educand a
repensar-se i experimentar-se a ell mateix de forma diferent i en altres contextos. Espais

aquests d’aprenentatge concebuts i bastits a tal efecte.
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En aquest marc de construccié d’escenaris d’aprenentatge, la legitimitat dels
professionals no és estrictament técnica i instrumental, siné que també es deu als valors
amb els que s’identifica, en major o menor mesura el col-lectiu. Les balises de
senyalitzacié que aqui es volen articular han de contribuir a definir quin és aquest

imaginari col-lectiu compartit i facilitar-ne el debat al respecte.

En l'actualitat, moltes son les interpretacions que conviuen en torn al paper del técnic de
joventut. Hi ha qui considera aquesta figura propera al perfil del gestor cultural o de
recursos publics. D’altres la veuen més com un professional a fi a les tasques d’un
educador o dinamitzador social. Ambdues postures sén legitimes i responen a una
diversitat de casuistiques del territori, perd també cal disposar d’'un denominador comu
que, sense anar en detriment de I'autonomia municipal, ni del perfil propi, permeti

garantir un cert equilibri en matéria d’intervencié estratégica pel conjunt del territori.

Davant d’aquest repte ens enfrontem a dos grans obstacles senyalats en part amb
anterioritat. D’'una banda la irreductibilitat del fenomen socioeducatiu com a fet singular
i de l'altre la dificultat de, en el moment actual de constant canvi i fluidesa, determinar

referents estables i significatius.

Com ja recollia Bauman (2007), en totes les époques el coneixement ha estat valorat
per ser una representacio fidel del mén, perd la naturalesa erratica i essencialment
impredictible del canvi contemporani, sén un altre dels factors que amenacen les
premisses basiques de l'educacié. L’autor considera que en un mén com aquest,
l'aprenentatge esta condemnat a ser una recerca interminable d’objectes, sempre
esquius, que a més a més tendeixen a evaporar-se o perdre lustre en el moment que

s’assoleixen.

Myers*, apunta que es dbéna “la creixent tendéncia a considerar I'educacié com un
producte abans que com un procés” (1960). Aquesta consideracio fa de I'educacié un
producte a aconseguir, que fins a cert punt es pot obtenir de forma complerta i terminada,
o relativament finalitzada, en tant que consecucid d'uns determinats estudis,
reconeixements o titols. Tanmateix també denota una tendéncia a dividir el coneixement
en petites porcions, una per a cada ofici o professié. Myers denuncia el deure de no
conformar-se amb la propia “porcid professional” i, aspira a complir amb aquest deure
més enlla dels anys d’educacié formal. Segons Bauman el coneixement s’ha assimilat

a la mercaderia i s’incita a formar-se en concordanga amb aquest model. Malgrat

46 A Bauman 2007.
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aquesta concepcié de I'educacié com a “producte” finalista que es guanya i conserva
esta en crisi, i que el valor és la novetat i 'adaptabilitat, no es vol renunciar a la creacio
d’'un cos de coneixement que cada cop que veu qlestionat algun dels seus elements,
no entri tot ell en crisi, sind que tingui marge de transformacié en aquells aspectes
concrets que es vegin afectats. Les balises ens han de permetre treballar amb
profunditat cadascun dels factors que conformen la relacié socioeducativa i el seu
desenvolupament sense que tot el coneixement que s’ha construit al voltant d’aquesta
entri en quUestio. D’aquesta manera es vol salvar la necessitat de tenir una perspectiva

holistica, sense renunciar a un treball en profunditat.

En aquest sentit, tal com apunta Ucar (2014), la Pedagogia Social contemporania
sembla que ens aporta les respostes apropiades per a les noves situacions i
problematiques que ens plantegen unes societats complexes com les actuals; en tant
que proposa noves formes de coneixement que superen les estratégies propies de la
societat industrial per a les formes emergents de socialitzacié. “La proliferacion en la
ultima década de investigaciones, experiencias, practicas y discursos sobre la
pedagogia social en el ambito anglosajon y en Latinoamérica no son sino una muestra
de esas ganas de encontrar nuevas maneras de conectar la educacion con la vida y de
superar eso muros que historica y tradicionalmente han separado lo igual de lo desigual,
lo homogéneo de lo heterogéneo, lo cognitivo de lo afectivo y lo individual de lo social.
Todas esas dimensiones nos constituyen como seres humanos y separarlas no ha

hecho otra cosa que disminuirnos.”(Ucar, 2014:8)

Ucar coincideix doncs amb Storg (2013) en la necessitat de superar la distancia entre
teoria i practica, entre académia i professid, doncs en paraules seves, “solamente
siendo generosos y poniendo las necesidades y problematicas de las personas, —a las
que hemos de dar respuestas profesionales— por delante de nuestros intereses,

seremos capaces de avanzar juntos y construir un futuro comuan”. (2014:9)

Les politiques de joventut sén un escenari propici per al desenvolupament d’aquest
plantejament. No només perqué els joves sén un col-lectiu especialment afectat pels
canvis socials que estan tenint lloc, sin6é perque tal i com recollia Soler (2005:289), les
politiques de joventut sovint han estat precursores d’altres formes de fer traslladades a
altres instancies de I’Administracié. Malgrat aixd, I'autor constata que hi ha molt pocs
exemples d’aplicacié real i que massa sovint conviuen un discurs molt innovador amb
unes practiques rutinaries molt allunyades d’aquest plantejament. Amb I'aportacié
d’aquesta tesi, es vol contribuir a reduir aquesta distancia entre discurs i praxi, donant

elements d’orientacié de la intervencio socioeducativa vinculades a la practica de les

[69]



Myrte Monseny Martinez — La relacié socioeducativa: una proposta d’analisi en les politiques de joventut

politiques de joventut. Si aquesta és una proposta reeixida, només el temps ho dira,
perd si més no aprofundeix en la perspectiva de la necessitat de debatre sobre la

implementacié d’aquestes politiques i no només sobre la seva diagnosi o avaluacio.

3.4.1 El professional de les politiques de joventut a la Llei catalana 33/2010:

la indefinicio del seu perfil professional i nivell formatiu.

Catalunya regula la figura del “professional de les politiques de joventut” en l'article 32
de la Llei 33/2010, de I'1 d'octubre, de politiques de joventut*’. Els defineix com les
persones que es dediquen a la recerca, el disseny, la direccid, I'aplicacié o l'avaluacié
de plans, programes o projectes destinats a les persones joves, des de les
administracions publiques i des del teixit associatiu, en el marc de les politiques de
joventut. El que d’entrada admet que els professionals del sector puguin desenvolupar

les seves tasques tant en I'ambit public, com al privat.

El precepte disposa que les administracions han de garantir que els professionals de les
politiques de joventut disposin d'una formacié continua, tant basica com especialitzada,
que els garanteixi un coneixement teoric i practic suficient en matéria de joventut. Ara
bé, malgrat aquesta genérica declaracié d’intencions, la Llei en cap moment regula,
defineix o precisa quin ha de ser el contingut concret d’aquesta formacio, qui I'ha

d’'impartir o ni tan sols si aquesta formacié ha de tenir un caracter reglat o no reglat.

Enlloc d’aixd larticle 32 enumera un seguit de funcions dels professionals de les
politiques de joventut, afirmant que les funcions concretes de cadascun dels grups

professionals s’han d’extreure del citat llistat:

a) Dissenyar, coordinar i avaluar la planificacio estratégica en politiques de joventut.

b) Desenvolupar la recerca i I'analisi de la situacié de les persones joves a qui vagi
destinat el treball dels professionals.

c) Planificar, aplicar i avaluar projectes en politiques de joventut.

d) Gestionar els recursos de llur departament o area de joventut.

e) Impulsar el treball en xarxa i la coordinacié transversal entre els agents que
intervenen en matéria de joventut en un territori determinat, des de I'ambit public
o privat.

f) Facilitar els espais d'interlocucioé necessaris entre les persones joves i els agents

executors de les politiques de joventut de llur territori de referéncia.

47 Publicada al DOGC de 8 d’octubre de 2010.
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g) Gestionar i dinamitzar els equipaments i serveis per a persones joves.

h) Mantenir un contacte directe amb les persones joves de llur territori i atendre-les
de manera personalitzada, per a garantir una resposta de qualitat i adaptada a
llurs necessitats especifiques.

i) Difondre la informacié d'interés per a les persones joves en els moments, els
formats i els canals adequats.

j) Gestionar la informacié d'interés per a les persones joves, fent la recerca i el
tractament documental corresponents i vetllant per la qualitat d'aquesta
informacio.

k) Les altres funcions que es puguin determinar.

Algunes de les funcions descrites tenen un marcat caracter técnic, com “dissenyar,
coordinar i avaluar la planificacié estratégica en politiques de joventut” o “planificar,
aplicar i avaluar projectes en politiques de joventut”. D’altres en canvi, poden ser
clarament desenvolupades per personal sense una qualificacié técnica precisa com
“difondre la informaci6 d'interés per a les persones joves” o bé per altres professionals
que no necessariament tinguin una formacié especialitzada en matéria de joventut com

“gestionar i dinamitzar els equipaments i serveis per a persones joves”.

Tot plegat, com indica el propi redactat del precepte, porta a la conclusié que el concepte
professionals de les politiques de joventut integra a diversos grups professionals
diferenciats i amb formacions diverses. De fet, aquesta és I'estructura normal de
I'organitzacié de recursos humans en les administracions publiques espanyoles, on els
professionals s’articulen en grups professionals en funcié de la seva formacio i per tant
capacitacio, tal com disposa l'article 76 de la Llei 7/2007, de 12 d'abril, de I'Estatut Basic
de I'Empleat Public*®.

Aquesta opcid legislativa comporta que la definicié del perfil del professional de les

politiques de joventut no quedi regulat per llei, ni tan sols se’n fa una remissio genérica

48 Els cossos i escales es classifiquen, d'acord amb la titulacié exigida per a l'accés als mateixos, en els
seguents grups:

e Grup A, dividit en dos subgrups A1 i A2: Per a I'accés als cossos o escales d'aquest Grup s'exigira
estar en possessio6 del titol universitari de Grau. En aquells suposits en qué la Llei exigeixi un altre
titol universitari sera aquest el que es tingui en compte. La classificacié dels cossos i escales en
cada subgrup esta en funcié del nivell de responsabilitat de les funcions a desenvolupar i de les
caracteristiques de les proves d'accés.

e Grup B. Per a l'accés als cossos o escales del Grup B s'exigira estar en possessi6 del titol de
Técnic Superior.

e Grup C. Dividit en dos subgrups, C1 i C2, segons la titulacioé exigida per a l'ingrés. C1: titol de
batxiller o técnic. C2: titol de graduat en educacié secundaria obligatoria.
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a un eventual desenvolupament reglamentari, sind que es deixa en mans de les

respectives organitzacions, publiques o privades, decidir quin sera 'esmentat perfil.

En relaci6 a les administracions publiques, en el millor dels casos, la concrecié d’aquest
perfil es desenvolupara mitjancant les respectives relacions de llocs de treball que
hauran de definir amb precisié el perfil professional i els seus requisits en funcio de les
necessitats. Ara bé, atés que no és infrequent que molts d’aquests professionals, en les
administracions, no formin part de la plantilla de personal estable sind que estiguin
contractats mitjangant altres férmules de caracter temporal,*® es corre el risc que els
seus llocs de treball no siguin formalment incorporats a la relacié de llocs de treball de
la corresponent administracid, perpetuant-se aixi la situaci6 de mancanga en quant a

una concrecio juridica adequada.

Pel que fa a les organitzacions privades —associacions, fundacions, empreses del tercer
sector- I'article tampoc aporta cap tipus d’informacio en relacié al perfil que han de tenir
aquests professionals dedicats a les politiques de joventut. El que deixa absolutament
en mans d’aquestes decidir si els professionals que contracten han de tenir alguna

formacio especifica.

Ara bé, la falta de concrecié d’aquests perfils professionals a la Llei catalana, contrasta
amb el reconeixement juridic que tenen a [I'Estat determinades qualificacions
professionals vinculades al sistema de formacié professional i relaciones amb les
politiques de joventut. Es el cas de certificats professionals com el de dinamitzacié

d'activitats de temps lliure educatiu infantil i juvenil;*® direccié i coordinacio d'activitats

4% Formules temporals com per exemple contractes programa amb d’altres administracions, que permet
contractar temporalment els professionals en funcio dels recursos transferits o bé gestio indirecte d’aquests
serveis mitjangant una empresa contractada que aporta el seu propi personal.

%0 De la familia professional de serveis socioculturals i a la comunitat (area professional d’activitats culturals
i recreatives), té un nivell de qualificacid professional 2 i es regula en el Reial Decret 1537/2011, de 31
d'octubre, pel qual s'estableixen dos certificats de professionalitat de la familia professional Serveis
socioculturals i a la comunitat que s'inclouen en el Repertori Nacional de certificats de professionalitat. La
competéncia general del certificat és organitzar dinamitzar i avaluar activitats de lleure educatiu dirigides a
la infancia i la joventut, en el marc de la programacioé general d'una organitzacio, aplicant les técniques
especifiques d'animacioé grupal, incidint explicitament en I'educacio en valors i atenent les mesures basiques
de seguretat i prevenci6 de riscos. Segons el Reial Decret desenvolupa la seva activitat professional en
I'ambit public i privat, en les arees d'organitzacidé, animacio i dinamitzacio de les activitats de temps lliure
educatiu infantil i juvenil. S’'incorpora en el Cataleg de Qualificacions Professionals de Catalunya i en el
Cataleg Modular Integrat de Formacid Professional mitjancant I'Ordre ENS/196/2012, de 14 de juny (DOGC
4 de juliol de 2012).
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de temps lliure educatiu infantil i juvenil,’" i informacio juvenil.®?> S’ha de dir que, en
relacié a les dues primeres, la Generalitat ja havia regulat histéricament la formacié de
professionals d’activitats d’educacié en el lleure infantil i juvenil.>® No en canvi la de
linformador juvenil que, a dia d’avui, segueix sense tenir un desenvolupament legal a

Catalunya més enlla del reconeixement esmentat com a qualificacio professional.

51 De la mateix familia i area professional, perd amb un nivell de qualificacié professional 3, es troba regulat
al Reial Decret 1697/2011, de 18 de novembre, pel qual s'estableixen cinc certificats de professionalitat de
la familia professional Serveis socioculturals ia la comunitat que s'inclouen en el Repertori Nacional de
certificats de professionalitat. Sobre la competéncia general es defineix com la de planificar, organitzar,
gestionar, dinamitzar i avaluar projectes de lleure educatiu, adregats a la infancia i la joventut en tots els
seus aspectes, representant interna i externament als mateixos, assumint la creacio, control i dinamitzacié
de I'equip de personal monitor. La seva activitat es desenvolupa igualment en I'ambit public i privat, en les
arees d'organitzacié, animacio i dinamitzacid de les activitats de temps lliure educatiu infantil i juvenil.
S’incorpora al Cataleg de Qualificacions Professionals de Catalunya i en el Cataleg Modular Integrat de
Formacio Professional mitjangant la mateixa Ordre ENS/196/2012.

52 Talment com les dues anteriors certificacions professionals, I'informador juvenil també forma part de la
familia professional de serveis socioculturals i a la comunitat (area professional d’activitats culturals i
recreatives). El seu nivell de qualificacio professional és 3 i es troba regulat al citat Reial Decret 1537/2011,
de 31 d'octubre. Pel que fa a la competéncia general es definida per la norma com la d’organitzar i gestionar
serveis d'informacio per a joves que responguin als interessos i necessitats d'aquest sector de la poblacié
desenvolupant accions d'informacid, orientacié, dinamitzaci6 de la informacid, promovent activitats
socioeducatives en el marc de l'educacié no formal orientades a fer efectiva la igualtat d'oportunitats i el
desenvolupament integral dels joves com a ciutadans en el context d'una societat democratica. Aquest
professional desenvolupa la seva activitat professional en I'ambit public i privat, en les arees d'informacio,
documentacio, gestié i comunicacio relacionades amb la informacio juvenil. A diferéncia dels dos anteriors
aquesta qualificacio professional s’incorpora al Cataleg de Qualificacions Professionals de Catalunya i el
Cataleg Modular Integrat de Formacié Professional mitjangant 'Ordre ENS/16/2013, de 17 de gener
(publicada al DOGC 07/02/2013).

53 Bona prova d’aquesta regulacio és el Decret 213/1987, de 9 de juny, sobre el reconeixement d'escoles
d'educadors en el lleure infantil i juvenil; 'Ordre de 17 de juliol de 1987, per la qual s'establien les etapes
dels cursos de formacié de monitors i directors d'activitats de lleure infantil i juvenil; la Resolucié de 20 de
juliol de 1987, per la qual s'estableixen els programes dels cursos de formacié de monitors i directors
d'activitats de lleure infantil i juvenil i els criteris per a la seva avaluacio; I'Ordre de 3 de juliol de 1995, per
la qual s’estableixen les etapes dels cursos de formacié de monitors i de directors d’'activitats de lleure
infantil i juvenil; la Resolucié de 3 de juliol de 1995, per la qual s’estableixen els programes dels cursos de
formaci6 de monitors i de directors d’activitats de lleure infantil i juvenil i els criteris per a la seva avaluacio;
I'Ordre BSF/196/2013, de 2 d’agost, per la qual s’estableixen els programes dels cursos de formacié de
monitor/a i de director/a d’activitats d’educacié en el lleure infantil i juvenil, i la vigent Ordre BSF/192/2015,
de 18 de juny, per la qual s'estableixen els programes dels cursos de formacié de monitor/a i de director/a

d'activitats d'educacié en el lleure infantil i juvenil.
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Tot plegat comporta, a la practica, el reconeixement legal per part de I'Estat d’alguns
dels perfils professionals de l'article 32 de la Llei 33/2010, mitjangant la definicié de
determinades formacions professionals vinculades a les politiques de joventut. Pero en
canvi no avancem en el reconeixement legal d’aquells perfils professionals més técnics
necessariament vinculats a la formacié universitaria per les funcions professionals
descrites per la Llei —disseny, coordinacio, avaluacio, recerca i planificacié de politiques

de joventut.

Partint d’aquesta realitat analitzem a continuacié la figura del professional de joventut
en d’altres ordenaments juridics autondmics per veure si existeixen solucions

alternatives a la manca de concrecio de la Llei catalana.

3.4.2 El professional de les politiques de joventut en d’altres ordenaments

autonomics

A part de Catalunya —de les disset comunitats autbonomes- deu més han regulat per via
legislativa les seves competéncies exclusives en matéria de joventut: Arago,**llles
Balears,? Canaries,’® Castella i Lled,%” Pais Valencia,®® Galicia,*® Madrid,®® Murcia,®
Navarra,® la Rioja® i Andalusia esta tramitant en aquests moments el seu Avantprojecte

de Llei de joventut.5

Dels deu ordenaments juridics estudiats, tot i que tots ells regulen de forma més o menys
amplia I'educacié no formal en el temps lliure i per tant els requisits formatius que han

de tenir aquests professionals aixi com els centres que impartiran aquesta formacio, sén

54 Ley 6/2015, de 25 de marzo, de Juventud de Aragdn (publicada al BOE de 14 de maig de 2015).

55 Llei 10/2006, de 27 de juliol, integral de la joventut (publicada al BOE de 19 de setembre de 2006).

5 |_ey 7/2007, de 13 de abril, Canaria de Juventud (publicada al BOE de 24 de maig de 2007).

57 Ley 11/2002, de 10 de julio, de Juventud de Castilla y Leodn (publicada al BOE de 1 d’agost de 2002).

58 |lei 18/2010, de 30 de desembre, de la Generalitat, de Joventut de la Comunitat Valenciana (BOE 27 de
gener de 2010).

59 ey 6/2012, de 19 de junio, de juventud de Galicia (publicada al BOE de 8 de setembre de 2012).

60 |_ey 8/2002, de 27 de noviembre, de Juventud de la Comunidad de Madrid (publicada al BOE de 5 de
marg de 2003).

61 Ley 6/2007, de 4 de abril, de Juventud de la Region de Murcia (publicada al BOE de 22 de juliol de 2008).
62 | ey foral 11/2011, de 1 de abril, de juventud (publicada al BOE de 26 d’abril de 2011).

63 | ey 7/2005, 30 de junio, de Juventud de La Rioja (publicada al BOE de 27 de juliol de 2005).

64 Anteproyecto de Ley de juventud de Andalucia, consultable online a la seglient adrega web:

http://www.juntadeandalucia.es/institutodelajuventud/leydejuventud/
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molt pocs els que entren a definir i/o regular la figura del técnic de joventut.

Concretament unicament ho fan Andalusia, Galicia i la Rioja.

Andalusia, mitjangant el seu avantprojecte de Llei de joventut que es troba en fase de
tramitacio, dedica un capitol de la Llei amb dos articles, el 92 i 93, a regular els
anomenats “professionals de 'area de joventut”. El primer dels preceptes, els defineix
com aquelles persones professionals que tenen com a dedicacio principal desenvolupar
activitats relacionades amb els diferents serveis especifics dirigits a la joventut. En
relacié a aquests serveis la regulaciéo andalusa fa una enumeracié dels mateixos,®®
precisant pero que es tracta de serveis responsabilitat de les administracions publiques.
El que a la practica sembla que exclogui la possibilitat que aquesta figura professional
es pugui desenvolupar en I'ambit privat o del tercer sector. En relacié a la formacio
concreta d’aquests professionals la Llei fa una remissio al desplegament reglamentari
on s’hauran d’establir les competéncies professionals en funcié de les diferents

tipologies de treball professional.

La Llei gallega fa una definicié dels informadors i técnics en joventut en el seu article 22.
En relacié als primers afirma que sera la persona o entitat que organitzi i gestioni serveis
d'informacio juvenil, duent a terme accions d'informacié i dinamitzacié i promovent
activitats socials i educatives orientades a fer efectiva la igualtat d'oportunitats o el
desenvolupament integral de la joventut. Pel que fa al técnic el defineix en canvi com el
professional que orienti i assessori en matéria especialitzada en joventut i planifiqui
actuacions en aquesta matéria. Aquesta definici6 més inconcreta i oberta permet
incloure també en el cas gallec, a diferéncia de I'andalus, els professionals de I'ambit
privat. Finalment pel que fa als requisits d’accés a les esmentades figures, i les seves
funcions, la Llei fa una remissio al seu futur desplegament normatiu —probablement de

naturalesa reglamentaria.

65 Es consideraran activitats relacionades amb els serveis especifics dirigits a la joventut les segients:

a) Analisi i deteccio de necessitats, disseny, coordinacid, organitzacio, gestid, execucio i avaluacioé de plans,
programes, projectes o accions sectorials adrecgats a les persones joves.

b) La gesti6 dels diferents serveis i recursos adregats al jovent

c) Totes les activitats relacionades amb la informacio juvenil

d) Les funcions de promocié de l'associacionisme juvenil. Participacié de les persones joves, animacio i
dinamitzaci6 sociocultural i de lleure en I'ambit de joventut

e) Aquelles altres activitats que s'estableixin per la normativa reguladora de l'area de joventut.
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El darrer dels ordenaments autondmics que regula la figura del técnic de joventut és la
Rioja que en I'article 41 de la seva Llei 7/2005, de 30 de juny, afirma que els técnics de
joventut constitueixen el recurs huma necessari per a I'eficacia de la politica de joventut.
Tot i que el precepte no ho diu de forma explicita en el cas de la Rioja s’entén que
aquests técnics poden treballar en 'ambit public i privat atés que els recursos de la xarxa
d’'informacié juvenil, definits en el precepte anterior, son publics perd també privats. Ara
bé, la concreci6 normativa d’aquesta figura també es delega al futur desplegament
reglamentari on segons la Llei es regularan les condicions per a l'adquisicié de la

qualificacié de técnic de joventut.

L’estudi de totes les regulacions autondomiques existents en matéria de joventut torna a
posar de manifest com els respectius legisladors autondmics donen molta més
importancia a la regulacié de I'educacié no formal en el temps lliure que no pas en
regular la figura del técnic o professional en matéria de joventut. ElI motiu pot tenir una
explicacié logica en el fet que sén les administracions autondmiques les competents per
regular les activitats en el temps lliure amb menors d’edat i per tant també les que
assumeixen les eventuals responsabilitats patrimonials —o fins i tot penals- que poden
operar per danys que eventualment es produeixen en el desenvolupament de les
mateixes.®® En contraposicid probablement és molt més dificil que les tasques d’'un
professional o técnic de joventut, que planifica moltes d’aquestes activitats, perd no les
gestiona de forma directe, puguin derivar en responsabilitats patrimonials cap a

'administracio publica.

Ara bé, que les tasques d’'un professional o técnic en matéria de joventut no donin lloc

a responsabilitat patrimonial de 'administracio no significa que la seva regulacié no sigui

% Com exemple dels riscos que potencialment existeixen en I'organitzacié d’aquestes activitats es pot
consultar la senténcia penal del Jutjat del Penal de Manresa de 8 mar¢ 2004 que va condemnar per dos
delictes d'homicidi per imprudéncia al propietari i maxim responsable de la casa de colonies que al maig de
2001 va oferir i va dissenyar el pas nedant d'un riu en qué van morir dos nens ofegats a I'enfonsar la corda
en la qual es trobaven enganxats, sent el lloc triat inadequat i perillés i mancant de mesures de seguretat.
L'activitat, que els pares no coneixien, havia estat dissenyada per ell sense comptar amb assessorament
técnic algun, havia ideat la manera en qué es realitzaria i havia triat el lloc concret per a la seva practica, i
el material el aportava la propia casa de colonies. La senténcia, llarga i plena de detalls que fan comprendre
bé la situacio produida, va donar lloc a canvis normatius d'importancia a Catalunya que es van concretar en
el Decret 137/2003, de 10 de juny, de regulacié de les activitats d'educacié en el lleure en les quals participen
menors de 18 anys.

Es poden consultar aixi mateix diversos casos de responsabilitat patrimonial de la Generalitat de Catalunya
en 'organitzacio de coldnies en els dictamens de la Comissio Juridica Assessora dels darrers anys (tots ells

consultables en la web http://cja.gencat.cat/ca/).
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important. Probablement, a diferéncia de les activitats en el temps lliure, els seus
resultats no es vegin de forma immediata, perd a mitja i llarg termini 'adequada
qualificacié académica d’aquests professionals és clau per garantir la planificacio i

execucié d’unes politiques.

3.4.3 La necessitat de desenvolupar reglamentariament la figura del

professional de les politiques de joventut.

Tot i que com s’ha exposat anteriorment els articles que regulen en la Llei catalana els
professions en matéria de joventut no preveuen de forma explicita el desplegament
reglamentari d’aquesta figura res no impedeix al govern de la Generalitat desplegar-lo.
Aixi ho disposa explicitament l'article 7 de la Llei a l'afirmar que el Govern i
I'Administracié de la Generalitat, d'acord amb aquesta llei, disposen de les facultats
executives i reglamentaries necessaries per a desplegar la competéncia exclusiva en

materia de joventut a Catalunya.

Seria necessari doncs, que talment com Andalusia, Galicia o la Rioja, el Govern de la
Generalitat treballés en el desplegament reglamentari de figura del professional de

joventut.

Aquest desplegament reglamentari hauria de diferenciar diferents grups professionals
en funcioé de les tasques a desenvolupar i les competéncies professionals d’aquests en
funcié de les diferents tipologies de treball professional. Tot plegat tindria com a
consequencia I'exigéncia d’una determinada qualificacié académica en funcié del grup
en qué s’ubiqués el técnic i permetria distingir les formacions professionals descrites
anteriorment del tecnic de joventut que desenvolupa una tasca més analitica segons la

Llei catalana.

Fora recomanable aixi mateix regular les singularitats dels treballadors publics
precisant, o apuntant com a minim, els grups, subgrups i els cossos i escales en funcié
del nivell de responsabilitat de les funcions a desenvolupar i de les caracteristiques de

les proves d'accés.

Aquesta regulacié no només posaria en valor la figura del técnic de joventut, siné que al
mateix temps garantiria una certa homogeneitat de les politiques de joventut siguin
desenvolupades per administracions publiques o el tercer sector. El que, en darrer

terme, revertiria en els usuaris dels serveis i en el propi interés de la societat en general.
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3.5. La intervencio socioeducativa una aposta per a les politiques de joventut

Si es té en compte doncs aquesta doble circumstancia segons la qual les politiques de
joventut han d’afrontar, d’'una banda el repte d’adaptar-se a la nova conjuntura
economica i social que ha posat en crisi el model d’Estat del Benestar tal i com el teniem
entés fins a l'actualitat; i de I'altra la conseqlent necessitat d’actualitzar el seu discurs i
acabar de definir tant la tipologia de politiques que volen ser com el perfil professional

de les persones que les han de desenvolupar.

En aquest sentit el posicionament d’aquesta investigacié no és neutre, i tal i com ja s’ha
anticipat, far una aposta determinada per una forma concreta de concebre aquestes
politiques. Les politiques de joventut com a politiques transformadores, que com a tals
volen acompanyar als joves en el seu procés vital de construccio d’una trajectoria propia
i que en aquest sentit reconeixen a l'individu en la seva singularitat i subjectivitat. Aquest
fet, el reconeixement de l'altre com a subjecte i com a actiu principal de 'accio, és el que
ens acosta a als plantejaments de la Pedagogia Social i és el que ens permet afirmar
que es fa una aposta ética per una determinada manera d'interpretar les politiques de

joventut.

Coincidint amb les idees d'Eriksson & Markstrom (2004) la pedagogia social, des d’'un
punt de vista epistemoldgic, es concebuda no només com una forma de coneixement,
sind també com a aposta ética. S’aproxima al que en el seu moment Aristotil ja va
denominar com a “phronesis”. El fildsof grec distingia aquesta forma de coneixement de
la “techne” i de I”episteme” en funcid de la relacid que mantenien aquestes amb el
coneixement teodric i el coneixement practic. Mentre la “techne” i la “phronesis” es situen

en el radi d’'accid del coneixement practic; I"episteme” es situa en I'ambit del
coneixement teoric. Com ja s’ha exposat anteriorment, en aquesta investigacié no es vol
caure ni en l'especulacid ni en el reduccionisme, sind que s’intenta conciliar el

posicionament tedric amb la rigorositat cientifica.

Val a dir que aquesta aproximacié de les politiques de joventut a la perspectiva de la
Pedagogia Social, respon també en part a la necessitat d’aproximar el discurs tedric a
la realitat de la dimensioé practica; doncs tal i com recollien Planas-Lladé, Soler-Maso i
Feixa-Pampols en el seu article en relacié a I'evolucié de les politiques de joventut a
Espanya, “El discurso ha experimentado un recorrido que no se ha correspondido con
la practica y la accion en juventud” (2014:557). Es dona doncs el cas que la investigacio
gue ens ocupa, a través del posicionament que fa de situar I'analisi de la intervencié de

les politiques de joventut en el marc de la Pedagogia Social, no només fa una aposta
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per concebre aquestes politiques des de la “phronesis”, com a mode de coneixement
que combina reflexio teorica i eleccio ética entorn al desenvolupament de la praxis; sind
també com a forma d’aproximar el discurs teoric i institucional a la dimensié practica de

la seva implementacio.

D’aquesta manera el posicionament del marc teoric i els coneixements que s’elaboren
al voltant de la intervenci6 a través de la relacié socioeducativa, s’aspira a qué siguin
d’utilitat tant en quant a una major definicio de la finalitat socioeducativa de la tasca del
técnic de joventut en la implementacié de les politiques, com a I'’hora de tenir referents

que orientin i guiin la intervencié d’aquest professional en la matéria.

La questié del métode en relacid a aquesta aspiracié no és un tema menor, doncs si tal
i com s’ha dit no es vol perdre rigor cientific ni sistematicitat en els plantejaments, cal
poder combinar una determinada mirada sobre el fenomen educatiu amb l'analisi i
contrastacioé de l'aplicacié d’aquesta perspectiva en relacio als efectes que aquesta té
en la praxis. Per aquest motiu, tal i com es referia a la introduccié, separar el
plantejament tedric del seu desenvolupament empiric és una de les dificultats que es

donen en aquesta recerca, doncs marc conceptual i aplicat estan fortament vinculats.

A continuacié doncs s’exposa la part del desenvolupament metodologic que fa
referéncia a la construccio del marc conceptual de la investigacio; préviament a la propia
exposicio dels continguts que el constitueixen, atés que sense aquesta explicacié no
seria possible entendre com s’articulen els referents tedrics que han donat lloc als
plantejaments d’aquesta investigacié. Si es té en compte que I'eleccidé del métode no és
un tema menor i que en part condiciona la mirada sobre I'objecte d’estudi, aquest és un
pas imprescindible per entendre el treball posterior de conceptualitzacié de la relacio
socioeducativa i d’articulacio de les teories com a elements referencials d’'una proposta
de “balises de coneixement” en la matéria. A partir dels plantejaments de I'opcio
metodologica es construeix una perspectiva integradora del marc tedric que és la que
permet articular una proposta analitica a contrastar entre académics i professionals dels
sector, per tal de verificar si donar resposta a la pregunta d’investigacié i als objectius
plantejats, com a model orientador de la intervencié socioeducativa aplicable a les

politiques de joventut o no.
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4. METODOLOGIA

Com ja s’ha esmentat en diverses ocasions, aquesta recerca s’emmarca dins el
paradigma de les ciéncies socials i més concretament en la linia d’estudi de 'ambit de
la Pedagogia Social. Aquest fet perd no determina una metodologia d’intervencié, sin6
que obre la porta a optar a aquells métodes que millor s’ajustin a I'objecte d’estudi.
Aquest és precisament un dels habituals punts de discussié o critica que se li fa a
aquesta disciplina, en tant que no té un unic i propi métode de coneixement, siné que
opta per fer servir aquells métodes d’altres branques del coneixement que millor s’ajustin
a les circumstancies en qliesti6. Tal com ressenyava Ucar (2011a, 2012) no esta
enterament clar que vol dir pedagogia social, qué és el que intenta aconseguir, i quina
és la seva funcio social. Fins hi tot hi ha molts autors que han escrit sobre el tema i n’hi
ha que creuen que no té sentit com a disciplina o com a camp d'’intervencié degut a les
seves mancances teoriques i practiques com a cos de coneixement inequivoc i amb un
context metodologic identificable. Perd no deixa de ser un constructe teodric que
proporciona orientacié per a l'accié i practica social Hamaldinen (2003), Eriksson &
Markstrom (2003), (Saez, 2006), Marynowicz-Hetka (2007), Petrie & Cameron (2009).

El fet que no tingui un métode o un conjunt de métodes propis, sind que empri el d’altres
ciéncies, no vol dir que no faci aportacions rigoroses, sistematiques i valides per a la
intervencio. Cal destacar que la pedagogia social €s un camp multidisciplinar que unifica
elements de diverses perspectives i que és precisament gracies a aquest fet que pot
aproximar-se a la complexitat del fenomen educatiu amb més garanties. Més que un
defecte, aquesta és la virtut de la Pedagogia Social, i és el motiu pel qual esdevé el marc
idoni en el qual desenvolupar la reflexié de la recerca que aqui es planteja. La capacitat
de sintesi, aixi com la pluralitat de les aportacions de les quals es nodreix, ens permet
abordar un fenomen educatiu com complex com és la relacié socioeducativa de forma

plural i el menys reduccionista possible.

Com ja s’ha esmentat amb anterioritat el caracter teorico-practic d’aquesta recerca fa
que sigui dificil 'exposicié conceptual dels seus continguts seguint la tradicional divisio
entre marc tedric i metodologia. El fet que la propia conceptualitzacié de la relacié
socioeducativa formi part de la metodologia d’analisi obliga a tractar simultaniament
ambdos aspectes. Per aquest motiu la presentacio de I'eleccié del métode és prévia a
l'explicaci6 del marc teoric que constitueix la investigacié i la presentacio de la
metodologia seleccionada es divideix en dues parts. Una primera, la present, en quée
s’exposa el perqué de la seleccid de la “Teoria Fonamentada” de Glaser & Strauss

(1999), aixi com en qué consisteixen els seus plantejaments. | una segona, en que es
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desenvolupa el métode Delphi com a técnica inspiradora a partir de la qual treballar la
contrastacié de la proposta conceptual de “balises de senyalitzacié” en la relacio
socioeducativa. Val a dir que entremig d’aquests dos episodis metodoldgics no només
s’explicaran les teories que formen part del marc conceptual de la “Teoria
Fonamentada”; sind que s’exemplificara el procés que s’ha seguit de construccio de les
balises que després es contrastaran a través dels plantejaments del métode Delphi, de
forma que s’enllagara I'explicacié metodologica del plantejament, amb I'exposicio
metodologica també de la produccio de les dades. Ambdéds apartats perd formen part
de capitols diferents, i aixi com el primer bloc esta situat al capitol | —marc tedric-; el
segon bloc s’ubica en el segon capitol —desenvolupament de la recerca-. Arribats a
aquest punt ja només queda donar pas al tercer i darrer apartat de la recerca que

presenta els resultats i conclusions de la investigacio.

4.1. Primera part del plantejament metodologic: aplicacié de la “Grounded

Theory”

L’eleccié de la “Grounded Theory”, altrament coneguda com a Teoria Fonamentada,
com a métode d’estudi es fa en gran part per la seva coincidéncia amb el plantejament
integrador de la Pedagogia Social; doncs dins I'ampli ventall que ofereixen les
metodologies de recerca de les ciéncies socials, és el que més bé s’ajusta als proposits
de la investigacio, “..es, en sintesi, un procés de generar teoria a partir de les dades
mitjiangant una investigacio (B. Glaser i Strauss, 1999). El proposit d’aquest estudi no
deixa de ser coincident amb aquesta idea, en tant que pretén generar una teoria que

orienti la praxis a través d’'unes dades recollides mitjangant un plantejament de recerca.

De fet altres recerques sobre I'ambit de la joventut®” han emprat aquesta metodologia a
I'hora d’analitzar i aprofundir sobre el seu objecte d’estudi. Es el cas de la investigacié
de Russell, Muraco, Subramaniam, & Laub, (2009) sobre el “Youth Empowerment and
High School Gay-Straight Alliances” o la recerca de Nolas (2014) “Exploring young
people's and youth workers' experiences of spaces for ‘youth development’: creating

cultures of participation”.

En la primera d’elles els investigadors utilitzen els principis de la Teoria Fonamentada

per analitzar la transcripcié dels resultats obtinguts al voltant de [l'estudi de

67 Referéncies bibliografiques extretes del treball realitzat al grup de recerca HEBE: “El empoderamiento de
los jovenes:analisis de los momentos, espacios y procesos que contribuyen al empoderamiento juvenil”.
MINECO. PROGRAMA ESTATAL DE I+D+I RETOS DE LA SOCIEDAD 2013. Ref.: EDU2013-42979-R.
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'apoderament dels joves als instituts vinculats als moviments de reconeixement i lluita
pels drets de les persones . Aquest métode fa servir un conjunt sistematic de
procediments per al desenvolupament d’una teoria inductiva fonamentada sobre el
fenomen estudiat (Strauss i Corbin, 1998). D’aquesta manera, de forma rigorosa i
cientifica, s’arriben a codificar les transcripcions de les aportacions dels participants,
identificant-ne les tematiques més significatives i coincidents. De fet, tres dels autors de
l'article son els mateixos responsables d’aquesta codificacié que, seguint la directriu
d’agrupar i categoritzar en funcié dels aspectes comuns o reiterats, arriba a
desenvolupar una proposta de categoritzacid posteriorment contrastada amb els
participants per tal de valorar-ne la consisténcia. L'objectiu d’aquest métode és
consolidar els potencials significats multiples que emergeixen dels resultats (Denzin i
Lincoln, 1994). De forma similar es treballara la present proposta, doncs s’emprara els
principis de la teoria fonamentada per construir un marc tedric que permeti categoritzar
uns referents que actuin de balises de senyalitzacié per a la intervencié i que es

contrastaran tant amb académics com professionals del sector.

El cas de la recerca de Nolas (2014) és similar pel fet d’aplicar els principis de la Teoria
Fonamentada en una investigacid que aborda la forma en qué els joves i els
professionals que hi treballen creen vincles significatius entre ells i amb la seva
comunitat. En aquesta ocasio, I'objecte d’estudi també tracta 'apoderament juvenil, pero
més vinculat a la participacié en la comunitat que no pas relacionat amb la figura del
lideratge. De nou la metodologia de la Grounded Theory permet desenvolupar una
comparativa entre les diferents perspectives representades en els resultats obtinguts de
forma que les distintes mirades sobre un mateix fenomen quedin recollides. Els principis
de la teoria fonamentada donen prioritat als processos, aixi com a les preocupacions
practiques, condicions i limitacions que els participants confronten i tracten en els seus
relats, sent la sintesi resultant una aproximacié conceptual a un fenomen d’estudi

complex.

La Teoria Fonamentada, segons els seus defensors, es ciéncia en tant que manté un
rigor en I'analisi de les dades, i art pel fet de comptar amb I'habilitat de l'investigador per
formular amb encert les categories, les preguntes analitiques, les comparacions i la
sintesi de les dades brutes desorganitzades en un esquema innovador, integrat i
realista. “L’analista es situa en un equilibri entre la ciencia i la creativitat” Strauss &
Corbin (1998). Aquest és un plantejament que d’entrada, pel reconeixement que fa de
la dimensi6 creativa en la generacio del coneixement esta més proper a la reivindicacio

que es feia en el capitol 2 de plantejament de la recerca en quan a la necessitat de
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recuperar la dimensio artistica de I'educacio; que no pas aquells métodes que focalitzen
tots els seus esforcos en I'aplicacié d’'una técnica determinada. En aquest sentit la Teoria
Fonamentada reconeix les habilitats de l'investigador en la produccié del coneixement;

aixi com la importancia de les aportacions dels subjectes participants en la recerca.

Fins i tot un dels autors d’aquesta teoria, Glaser (1992), afirma que la teoria
fonamentada és util per a investigacions en camps relatius a la conducta humana dins
de diferents organitzacions, grups o altres configuracions socials. Una de les aportacions
més rellevants que fa aquesta teoria és el seu poder explicatiu en relacio a les diferents
conductes humanes dins d’un determinat camp d’estudi. L’emergéncia de significat des
de les dades, perd no de les dades en si mateixes, fa d’aquesta teoria una metodologia
adequada per al coneixement d’'un determinat fenomen social. Encara que aquesta
teoria s’ha aplicat tradicionalment en estudis sociologics, també es poden trobar
multiples treballs relacionats amb altres arees de coneixement que 'han emprat; com

és el cas dels dos estudis anteriorment esmentats.®®

Tant Glaser, Strauss com Corbin, concedeixen molta importancia a la figura de I'analista,
que al seu entendre no pot abordar una investigacié d’'una manera rutinaria o allunyat
de l'objecte d’estudi, sind que ha d’implicar-se en la investigacio. Fins i tot afirmen que
“I'analisi es la interaccioé entre l'investigador i les dades, el que és a la vegada art i
ciéncia”. Aquest plantejament doncs admet el posicionament explicit i especific de
l'investigador en relacié a I'objecte d’estudi, acceptant en aquest cas la intencionalitat

que confereix I'orientacio envers a la intervencio socioeducativa.

L’estil d’analisi de la Teoria Fonamentada es basa en la premissa que la teoria, tot i que
amb diversos nivells de generalitat, es indispensable per al coneixement profund dels
fendmens socials. Es tracta doncs d’'un métode d’investigacié en que la teoria emergeix
de les dades i té com a objecte la identificacié de processos socials basics com a punt
central de la teoria. A través d’aquesta metodologia es poden descobrir aquells aspectes
que son rellevants per a una determinada area d’estudi. Aquest és en part un dels
objectius de la investigaci® que ens ocupa, que dins el que és la intervencio
socioeducativa a través de la relacid, vol analitzar quins sén els elements fonamentals
que tenen lloc en aquest procés. Segons Strauss & Corbin (1998), la millor forma de

representar la realitat social es mitjangant teories obtingudes de les dades, i no amb

68 Russell et al. (2009) i Nolas (2014).
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teories elaborades mitjangant la relaci® d'una série de conceptes basats en

'especulacio.

A partir d’'aqui pero, cal referenciar la discrepancia d’opinions que hi ha entre els propis
creadors de la “Grounded Theory”, Glaser i Strauss, segons la qual les dades a partir de
les quals s’ha de construir la teoria han de ser recollides de forma directa o no. D’acord
amb Andréu, Garcia-Nieto, & Pérez, (2007), aquesta investigacié esta més propera a
les idees de Strauss que no pas al posicionament hermétic de Glaser. El primer concep
I'analisi de la teoria fonamentada com un procés obert i flexible, no dogmatic i en
consonancia amb els avencos tecnologics; a diferéncia del segon que es manifesta
contra la linia del seu col-laborador al entendre que s’aparta de I'ortodoxia en acceptar
la utilitzacié de dades no obtingudes directament per l'investigador -el que denomina

com a métode mixt- i en consentir I'is de programes informatics.

En qualsevol cas, en la generacio de teoria alld important és la categoria conceptual o
la propietat conceptual de la categoria que s’ha construit a partir de I'analisi d’'un fet
social. Segons Strauss aquest analisi pot ser recollit des d’altres investigacions o amb
eines o recursos diversos; Glaser en canvi considera que aquesta és una tasca que ha
de realitzar el mateix investigador. Tant des d'una postura com des de l'altra, els
conceptes es generen des d’'un fet que sintetitza un univers de possibles indicadors,
aquests indicadors son els que interessa trobar per a I'analisi comparatiu (B. Glaser i
Strauss, 1999).

Ambdds autors distingeixen dues menes de teoria segons el seu grau de
desenvolupament: la teoria substantiva (Substantive Theory) i |la teoria formal (Formal
Theory). La primera d’elles, la teoria substantiva, esta basada en la investigaciéo d’un
area social especifica i el seu camp d’aplicacio es limita a aquesta area en concret. Per
comengar a construir una feoria substantiva es recomana que s’apliquin teories ja
existents a les dades que s’estan analitzant i a partir d’aquest punt formular noves
teories substantives especifiques, fonamentades en les dades analitzades pel cas
estudiat. La teoria substantiva té doncs una condicié d’interinitat i abasta un objecte
d’estudi concret. En qualsevol cas el que no nega la Teoria Fondamentada és que es

puguin iniciar investigacions aplicant elements de teories ja formulades.

La teoria formal en canvi és la “gran teoria” elaborada amb teories substantives. La
teoria formal és el desenvolupament conceptual d’'una area amplia d’investigacio
sociologica. Malgrat Glaser i Strauss entenen que la teoria formal pot ser generada

directament des de les dades, insisteixen en qué és preferible, i moltes vegades
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absolutament necessari, comencar la elaboraci6 de la teoria formal a partir de teories
substantives. Es més, afirmen que és dificil trobar una teoria formal fonamentada que
no estigui estimulada d’alguna manera per teories substantives. En aquest sentit, les
teories formals també estan basades en les dades i no sén teories especulatives. Es
important que les teories substantives emprades tinguin un bon nivell conceptual per tal
de servir de base i suport estratégic per a la teoria formal que té una major extensio i

desenvolupament conceptual.

Aquest és el cas de la investigacid que ens ocupa. L’aposta per aprofundir en un objecte
d’estudi tan ampli com la relacié socioeducativa, des d’'una perspectiva plural —amb
components sociologics, pedagogics, psicologics i fins i tot filosofics-, amb un elevat
grau de complexitat, ens ha portat a optar per la Teoria Fonamentada com a metodologia
de recerca per tal de, a partir de diferents teories substantives, arribar a construir una
teoria formal al respecte. A tal efecte, cinc son les teories substantives preses en
consideracio per tal d’'abastar I'objecte d’estudi de la forma més integral possible, posant
de relleu els elements comuns que poden oferir un marc explicatiu del fenomen i

orientador de la practica, redundant en una teoria formal sobre la matéria.

De fet, un dels principis recollits en una de les teories substantives® que formen part
dels referents tedrics emprats, recull el plantejament de Simon segons el qual,
“comencar des del punt de vista de les diferéncies individuals és comencar des de la
posicié equivocada. Desenvolupar una pedagogia efectiva significa implicar-se amb el
punt de vista contrari com a punt de partida, des de allo que els infants tenen en comu
com a membres de l'especie humana; per a establir els principis generals de
I'ensenyament i, a la llum d’aquests, determinar quines modificacions de la practica sén
necessaries per a trobar les necessitats especifiques de cada individu.” (1981:141); i
que en part recull aquesta voluntat d’emprar I'element comu de la conceptualitzacio d’un
fenomen, per fer-ne una explicacié més amplia, els principis de la qual després s’hauran

d’adaptar en la seva lectura particular aplicada a cada cas.

El métode doncs es caracteritza per la recerca d’aquells elements comuns que permeten
formular una teoria formal que posteriorment s’haura de contrastar i adequar a I'aplicacio

de cada cas particular.

En les seves investigacions, James & Pollard (2006; 2011) posen de relleu dues

condicions vigents a I'hora de promulgar una visio efectiva de la Pedagogia, que van en

69 James & Pollard (2011).
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la linia de justificar I'interés d’anteposar un plantejament deductiu en relacié al procés

d’ensenyament aprenentatge a un enfocament inductiu.

La primera d’aquestes condicions és una consideracio prévia a tota intervencio
educativa, segons la qual hi ha d’haver-hi un reconeixement universal de la capacitat
humana d’aprendre. Aquest principi, malgrat sembli una obvietat, en diversos moments
de la historia de la educacio ha estat quiestionat pels corrents deterministes, fins al punt
que Simon & Taylor (1981:141), en el seu article en relacio a 'educaci6 als anys vuitanta
al Regne Unit, van veure la necessitat de defensar-lo davant la preponderancia de les

teories psicomeétriques.

L’altra ens remet al principi recollit per Stones (1979), segons el qual, en termes
generals, el procés d’aprenentatge entre els éssers humans és similar en I'espécie
humana. Exceptuant els casos patologics, aprendre és una capacitat similar entre els
individus, fet que permet que sigui possible preveure un cos de principis generals
d’ensenyament que siguin rellevants per a la majoria dels educands com a individus. La
determinacio o identificacié d’aquests principis, segons Stones, ha d’estar compresa en
els objectius de la Pedagogia i de la seva recerca. James & Polard no només es fan
seves aquestes idees, siné que amb la seva concepcidé dels “10 principles” apunten
directament a com treballar per al desenvolupament d’una pedagogia efectiva a partir

d’'uns referents conceptuals aplicables en diversos escenaris educatius.

De forma similar, la present recerca es planteja un procés de conceptualitzacié de la
relacioé socioeducativa, per posteriorment poder-ne definir uns referents comuns, “unes
balises de senyalitzaci¢”, aplicables a diverses situacions en qué es treballi a partir de
la seva implementacié. No es parteix doncs d’un procés inductiu en qué les dades
concretes han de servir per a formular una posterior teoria, sind que ens servirem de les
teories substantives —aquestes si fonamentades en dades primaries i empiriques- per,
a través del procés invers de deduccid, identificar aquells factors susceptibles
d’esdevenir “balises de senyalitzacié”. Sent la triangulacidé d’aquestes teories que
configuren el marc conceptual el que ens permetra fer una interpretacié que agrupi els
elements comuns en distintes categories oferint un marc explicatiu del fenomen. No és
doncs una recerca especulativa, perd si de caracter teoricopractic, segons la qual els
coneixements de les teories substantives prévies son els que sustenten les categories

a contrastar i segons les quals es podran elaborar les conclusions.

Obviament la dimensié subjectiva, tant en l'eleccid de les teories substantives que

conformen la teoria formal, com en la identificacié dels elements comuns i rellevants que
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la configuren, és innegable. L’aposta per una determinada perspectiva no només no
s’amaga en pretensions de neutralitat, sind que es posa de relleu per tal de convidar al
dialeg i a la confrontacid de noves idees. Es tracta per tant d’una investigaciéo que
confereix un paper actiu a l'investigador, que es veu empés a implicar-se com a subjecte
en la recerca. Tal com apunta Devereux (1980)"°, “Una ciéncia del comportament
autentic existira quan aquells que la practiquen s’adonin que una ciéncia realista de la
humanitat només pot ser creada pels homes més conscients de la seva humanitat,

precisament quan la posen en joc en el treball cientific de la manera més completa.”

En aquest sentit cal recordar que la iniciativa d’aquesta investigacié sorgeix del mén de
la praxis, de la necessitat d’identificar la relacié socioeducativa com a factor clau en la
intervencio i aprofundir en el seu coneixement per tal d’orientar la practica professional,
tot contribuint a reduir la distancia entre reflexio, tedrica i practica socioeducativa.
Distancia que Storg (2013), un altre dels referents teodrics d’aquesta investigacio,
identifica en el seu llibre i que convida a disminuir, sent com sén teoria i practica dos
aspectes d’'un mateix camp d’estudi. Un problema similar que ja s’ha comentat
préviament és el que denuncien Soler-Mas6 et al. (2013) en relacié al discurs del Pla
Nacional de Joventut (2010-2020), en tant que promulga un discurs molt ambicios que
no es correspon amb els modestos resultats obtinguts fins al moment. Amb I'objectiu de
treballar en aquesta linia la recerca s’ubica en I'ambit de la Pedagogia Social, doncs tot
i les reconegudes dificultats d’aquesta disciplina a I'hora de definir-se, no deixa d’ajustar-
se a la perfeccio a I'anim de la investigacié en quant a la seva clara vocacié practica y

professionalitzadora (Davies,1994; Hamalainen, 2003).

De fet Ucar (2013) ja adverteix sobre els diferents riscos que amenacen a la Pedagogia
Social quan intenta reduir-se a la dimensié cognitiva. Aquesta pot ser victima d’'una
cientificitat malentesa, de la polititzacié de les seves aportacions, aixi com de la
incomprensio de I'accid, la normativitat o del factor social que abasta. No és doncs una
disciplina exempta d’una certa controvérsia, pero alld que la fa Unica i inequivoca és la
seva connexid amb el coneixement practic. La Pedagogia Social no deixa d’estar
connectada a una intervencid que és una accié orientada en un determinat sentit,

segons uns plantejaments, unes finalitats o voluntats concretes.

Tal i com s’ha indicat amb anterioritat en fer referéncia a les reflexions d’Eriksson i
Markstrom (2003), la “phronesis” o coneixement practic de la Pedagogia Social no deixa

d’estar lligat al nostre bon judici i a les accions humanes. Per tant la dimensio subjectiva,

70 A Jolonch (2002:73).
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'aposta ética i el posicionament singular, no només forma part de I'ambit d’estudi que
ens ocupa sind que en forma part de forma neuralgica, sent inoportu ignorar-la o
menystenir-la, quan el que resulta més convenient és il-luminar aquells principis o

teories que ens guien per ser el més transparent possible.

Les teories ens ajuden a assolir una comprensié més amplia de com podriem ser
capacos d’actuar. | encara que, com recullen les autores d’Aristotil, la improvisacio forma
part de la “phronesis” com a métode de coneixement, les regulacions i regles generals
poden ser molt utils a 'hora d’operar. Malgrat tot, el principal principi és que, cada
situacio i cada persona és Unica i cada cas particular. Es per aix0 que la practica de la
pedagogia social i la intervencié socioeducativa en concret, no deixa de tenir una
dimensié artistica en la seva realitzacié. Creativitat, imaginacié, empatia, son
caracteristiques que no deixen de conjugar-se per ajustar les finalitats i principis de la

intervencio a cada situacié particular.

Les “balises de senyalitzacié” han de ser aquest recurs que actui com a referent comu
a partir del qual guiar una determinada practica socioeducativa en funcié de la lectura
propia que cada professional en faci. Ja Ucar comenca a fer referéncia d’aquesta idea
fa més d’'una década, en apuntar que en les relacions socioculturals no fot si val, pero
tampoc tot pot estar pautat. Al seu entendre, “Esta es la razén por la que es necesario
establecer balizas de sefializacion que ayuden a las persones —en los diferentes grupos,
Instituciones, organizaciones o entidades de las que formen parte- a tomar sus propios

caminos en la manera que les parezca mas adecuada” (2001:25).

Més recentment, Ucar (2012) reflexionava al respecte, i reconeixia que “si la afirmacién
de que la pedagogia social no tienen método propio significa que no existe una manera
estandarizada y normalizada de hacer las cosas, entonces, efectivamente, la pedagogia
social no tiene método”. Aquest fet perd no impedeix que pugui haver-hi un marc que
orienti i guii les actuacions dels professionals que es mouen en aquests camp. Doncs
tal i com es pregunta l'autor, cabria questionar-se si en ciéncies socials i en el marc de
les relacions humanes —i especificament pedagogiques- té algun sentit emprar el
concepte métode de la mateixa forma que s'utilitza en les ciéncies fisico-experimentals.
En qualsevol cas el que si que es considera factible és guiar les accions dels educadors
en el marc de la Pedagogia Social, a través del que son els seus principis metodologics,
qgue no deixa de ser el que orienta i justifica les seves decisions a I'hora d’intervenir. Es

tracta d’incidir en aquest pas intermedi que dibuixa Storg en la seva conceptualitzacio
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de la intervencio educativa per part dels professionals’’. Entre els valors i I'accié hi ha
un filtre que ens proporciona la teoria i els métodes que regula la intervencio, i en el qual
tenim la possibilitat d’incidir tot propiciant uns refrents que articulin un coneixement i

debat al respecte.

Aquestes balises han de servir per orientar als professionals en lincert i complex
entramat de les relacions humanes, espai on es desenvolupa i construeix la Pedagogia
Social. Seran doncs la senyalitzacié que avisa i orienta al professional sobre les
correccions, canvis i modificacions que haura d’anar introduint en les seves accions en
resposta als continus canvis de les persones amb les quals esta treballant i de I'entorn
en qué s’'ubiquen. En tot moment han de ser referents que permetin al professional
situar-se en relacié a la intervencid socioeducativa que esta duent a terme i oferir-li

recursos o escenaris d’actuacio.

Si tal com diu Ucar, “la intervencién socioeducativa es algo que no se puede ensenar,
solamente se puede aprender. Y ese aprendizaje hay que hacerlo, necesariamente, en
la practica, en el seno de la vida cotidiana y en el encuentro de dos singularidades: la
del professional y la del participante” (2012:45); haurem d’anar desenvolupant el nostre
coneixement simultaniament al desenvolupament de la nostra trajectoria professional.
En aquest cami no es vol renunciar a un cert ordre i rigor, aixi com a un context que
faciliti la reflexid, motiu pel qual es vol incidir en aquest aspecte propiciant aquestes
balises que no només ens poden ajudar a normativitzar i construir el nostre
aprenentatge, sind també a dialogar amb els nostres homolegs. “El educador social ha
de ir descubriendo y plantando sus propias balizas de sefalizacién, a partir de sus
aprendizajes vitales, tedricos, practixos y experienciales. Todos estos aprendizajes son

los que el professional aporta al encuentro sociopedagogico” (2012:45).

Per arribar a la formulacié d’aquestes balises es segueixen els principis de la Teoria
Fonamentada; de forma que, partint d’'una determinada concepcié de la relacid
socioeducativa, s’estructuren els principis de les Teories Substantives que configuren el
marc tedric, que al seu torn articulen les diferents balises de la proposta. Es pot dir per
tant que hi ha dos grans moments de sintesi. Un primer en qué els principis es combinen
en funcié de la conceptualitzacié realitzada de la relacié socioeducativa i un segon en
que els principis situats en I'estructura d’aquest vincle es combinen entre ells per donar
pas a la definicio de les “balises”, formant 'argumentari que les sustenta. D’aquesta

manera es vol condensar en una unica proposta les aportacions d’'un marc tedric més

" Veure il-lustraciéo numero 10.

[90]



Part | — Marc tedric i metodologic

general i complert que aborda el fenomen d’estudi des de diferents disciplines i ambits.
Versio final aquesta que es contrasta amb els enquestats per tal de determinar-ne la

seva conveniéncia i idoneitat, en el segon bloc de la investigacio.

En la il-lustracid num. 4 es detalla graficament el procés metodologic que s’ha seguit i
'ordre en funcié del qual s’exposen els continguts de la recerca. Fet que implica que en
el seguent apartat es detalli la interpretacié que es fa de la relacié socioeducativa; per
posteriorment, en el seglent epigraf, aprofondir en la presentacié de les cinc teories
substantives que formen part del marc tedric. Amb aquest episodi es tanca el primer
bloc de la recerca sobre el marc conceptual i es dona pas al segon bloc de
desenvolupament de la recerca, on es visualitzen els diferents passos seguits en

I'articulacio dels principis que han de configurar la proposta de balises.

Cal destacar que el primer cop que apareixen recollits els principis de cada teoria, és en
la presentacié dels seus plantejaments i que en aquesta exposicid, s’ha mantingut
l'idioma i la literalitat dels autors; atés que les traduccions no estan exemptes d’'una certa
pérdua de significat i interpretacié. En les posteriors aparicions en el segon bloc, després
d’haver passat el filtre de la conceptualitzacié de la relacié socioeducativa, aquests
principis es veuen reflectits en la seva versié uniformitzada, és a dir passats pel sedas
de la focalitzaci6 en la relacié socioeducativa i en funcié d’'un mateix idioma. Aixo vol dir
que la redaccio de tots aquests principis s’ha formulat en relacié directa amb I'objecte
d’estudi, per poder-se situar en un mateix pla de treball que permeti la seva estimacié
en igualtat de condicions. No es nega que el paper de l'investigador en aquest punt és
determinant i que en part I'éxit posterior de les categories proposades depén de I'encert
d’aquest. En aquest sentit, els resultats evidenciaran que hi ha hagut formulacions més
encertades que d’altres i que algunes d’elles estan pendents de reconsideracio, ja sigui
per reformular-les o per obviar-les. En qualsevol cas, tants els plantejaments reeixits

com aquells que no ho sén, queden recollits en les seglents pagines.

2 Cal tenir en compte que els principis son fruit de teories no només de procedéncia diversa, sind també
de distintes disciplines. La focalitzacié de 'objecte d’estudi no és la mateixa i malgrat que totes aborden de
forma més o menys directa la relacié socioeducativa, calia conferir-los-hi un format similar per tal de poder
ser comparables. En aquest sentit s’ha intentat ser el més fidel possible a la literalitat dels autors, fet que
no esta exempt d’'una certa dificultat i que ha anat, en alguns casos, en detriment de la comprensi6 i

acceptacio per part dels enquestats d’algunes de les propostes.
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IIlustracié 4: Proposta de balises de coneixement en relaci6 al vincle que s’estableix entre el/s

professional/s de joventut i el/s joves/s en el vincle pedagogic. (Font: elaboracié propia)
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5. UNA CONCEPTUALITZACIO PROPIA DE LA RELACIO
SOCIOEDUCATIVA

La mirada pedagogica o socioeducativa siempre ha buscado rellenar los huecos,
las faltas, los déficits. Esa es una mirada que puede contribuir a empequefiecer
al otro, a ponerlo en una situacion de desventaja. Tenemos que procurar una
mirada pedagdgica y unas acciones socioeducativas que impulsen al ofro a
luchar por conseguir aquello que lo va a hacer mejor de lo que es y, en
consecuencia, le va a ayudar a mejorar su forma de ser y de estar en el mundo.
(Ucar, 2014:3)

Coincidint amb l'origen de la civilitzacié, es podria dir que la relacié socioeducativa
acompanya el procés evolutiu de la humanitat. En el cas occidental, ja des dels
presocratics, Platé o Aristotil, es poden trobar referéncies a aquest proceés, fet que situa
'estudi del fenomen educatiu proper a I'ambit filosofic. Aquest emmarcament, al igual
que la propia conceptualitzacié de la relacid educativa, s’ha anat modificant i tal com
s’ha ressenyat amb anterioritat s’ha focalitzat de forma majoritaria en I'ambit de
I'educaci6 formal i els aprenentatges de tipus individual i cognitiu (Ucar, 2011a). Fet que
denota, tant pel que fa a la seva inscripcié en 'ambit académic, com en relacié a les
referéncies bibliografiques que s’hi refereixen que, malgrat es vulgui tractar la relacié
educativa des de l'ambit de l'educaci6 no formal, alhora de plantejar-ne una
conceptualitzacio propia, no es pot defugir aquest llegat, siné que cal considerar-ne el
seu potencial i extreure’n la part holistica i universalitzable, en sintonia amb els principis

de la Pedagogia Social.

D’altra banda, com també ja s’ha apuntat préviament, el fenomen educatiu és un fet
complex que requereix d’'una mirada que reculli les diferents vessants que se'n
desprenen. Citant a Trilla (1988), s’apuntava la conveniéncia que la Pedagogia, sense
encasellar-se en la dependéncia d’altres disciplines, alterni amb elles en funcié de les
necessitats d’analisi que requereixi el fenomen educatiu en questid, sempre entés com

una practica situada que es déna en un moment i un lloc.

Aquest esperit interdisciplinari propi de la Pedagogia Social i que Ucar arribar a descriure
com a coneixement hibrid (2012b) és un dels potencials que ens permet precisament
abordar I'estudi de la relacié socioeducativa aplicada a un ambit tan vast com pot ser el

radi d’accié de les politiques de joventut.
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Va a dir que d’altra banda, el requeriment d’inscripcié de la perspectiva d’analisi en un
paradigma cientific, racional i explicatiu és peremptori si no es vol caure en el risc del
relativisme cognitiu o d'aleatorietat tedrica. Una cosa és assumir ‘la insostenible

lleugeresa” de la Pedagogia™ i una altra ben diferent la pérdua de rigor analitic.

En aquest sentit, la intencié de connectar teoria i practica és clara. En la linia que apunta
Storg (2013)4, l'interés per connectar ambdues esferes de coneixement no només és
un objectiu en ell mateix siné que ens permet transcendir les limitacions de 'una i de
I'altre per tal d’orientar la practica socioeducativa. Ens situem doncs en un escenari que
no es pot recollir en un paradigma unicament reflexiu o descriptiu; o purament pragmatic.
L’estudi que ens ocupa es situa en una dimensio tedrico-practica que aspira a un model
comprensiu del fenomen educatiu que es vol analitzar per tal d’articular una proposta
normativa al respecte que permeti orientar i guiar les practiques socioeducatives
associades. Es doncs un coneixement situat, que només es pot donar en la practica,
més motiu encara per a contemplar un model referencial que ens permeti reflexionar i

elaborar coneixements a partir de la propia praxis.

En aquest sentit per tant es prioritza la perspectiva del subjecte com a agent situat a
partir del qual crear un coneixement compartit en funcié del moment i el context en el
qual s'ubica. Tenint en compte doncs les observacions d’Ucar segons les quals
“Aprender es, sin embargo, una actividad salvaje que sélo obedece las condiciones,
apetencias y normas, conscientes o inconscientes, del sujeto que aprende en la
situacién concreta en la que esté aprendiendo” (Ucar, 2012:45); és rellevant estimar tant
el paper de la subjectivitat dels participants implicats en el procés d’aprenentatge, com
la situacid concreta creada o donada al respecte. Aquesta apreciacio és la que ens porta
a distingir tres perspectives sobre la relacié socioeducativa que es dona en la

intervencio:

v' Eljo (professional o jove),
v laltre (professional o jove, en funcié de qui és el jo),

v el conjunt (nosaltres, en funcié dels implicats —dos o0 més-)

73 Meirieu (1998).
7 Autor que forma part del marc conceptual de la recerca en considerar-se I'aportacio de la seva obra com
una de les teories substantives que formen part del procés de creacié d'una teoria fonamental segons la

metodologia de la “Grounded Theory”.
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En el cas especific de la intervencié socioeducativa, atés que hi ha una intencionalitat
pedagogica subjacent que promou l'accid, a aquesta conceptualitzacié cal afegir-li la
creaciéo d’'un espai artificial propi que es distingeix de la resta de contextos on es
desenvolupen les altres relacions propies de la socialitzacié dels diferents participants
en la intervencio. Aquest fet és el que propicia que es parli d’'un espai especific associat
al desenvolupament de la relacié socioeducativa, que es pot concebre de diferents
maneres, perd que en aquesta investigacio s’associa al que des de I'ambit anglosaxé
es denomina com a “common third”, un espai de trobada dels participants en que

ambdues parts estan genuinament interessades.

Com ja s’ha esmentat en diverses ocasions, I'aproximacio a I'objecte d'estudi no és
neutra, sin6é que s’efectua des d’'una determinada mirada de I'investigador; en aquest
cas una perspectiva coincidint amb els principis de la Pedagogia Social que confereixen
un paper protagonista a les relacions i a les persones que les configuren. Entenent que,
pel fet de situar-se en 'ambit de I'educacié no formal, és un vincle lliure d’obligacions,
en qué els participants es troben per propia voluntat, amb el desig de desenvolupar una

accio conjunta.

Aquest fet no extreu que, malgrat hi hagi marge per la creativitat i la improvisacio,
aquestes circumstancies es puguin donar en un escenari destinat al desenvolupament
pedagogic de la intervencid; sent aquesta una voluntat propia d’aquest marc. Aixi mateix
com s’articula aquest vincle en aquest context, és el que en aquesta recerca es vol
tractar de dilucidar a través d’una proposta de referents que ens puguin orientar en la
lectura i analisi de les dinamiques que s’hi produeixen. En qualsevol cas pero, la relacio
socioeducativa que es concep en aquest ambit s’entén com una relacié horitzontal, en
que les parts es reconeixen i tot i tenir papers i funcions distintes, es troben en un punt

intermedi que els hi permet desenvolupar uns coneixements i aprenentatges.

La conceptualitzaciéo d’aquest vincle contempla per tant, tant la vessant intencional i
pedagogica de l'accid, com el paper actiu i situat dels participants, aixi com els

condicionants previs i els requeriments propis del context en qué es desenvolupen.

L’esquema elaborat per a il-lustrar aquesta idea recull tots aquests elements i els situa
en un mapa conceptual descriptiu de la relacié socioeducativa. En ell s’hi pot veure el

reconeixement del bagatge propi que aporten els participants, tant des de la perspectiva

[95]



Myrte Monseny Martinez — La relacié socioeducativa: una proposta d’analisi en les politiques de joventut
de 'educand com de I'educador’®, aixi com els efectes que aquest té en el paper que
desenvolupen en la intervencid. En aquesta, els subjectes desenvolupen el seu rol des

de la seva singularitat i estableixen el vincle al voltant d’aquesta interaccié en aquest

espai especific bastit a tal efecte.

RELACIO SOCIOEDUCATIVA

Motxilla educador/a Motxilla educand

Intervencio sociopedagogica
"Common third"

Professional | ' Interaccid

r

II-lustracié 5: Esquema de la conceptualitzacio de la relacio socioeducativa que s'elabora en el marc de la

recerca. (Elaboracio propia).

En sintonia amb aquesta concepcié de la intervencid, dels participants i de la propia
relacio socioeducativa, es seleccionen les teories substantives que ens han de permetre
crear un cos de coneixement que fonamenti l'articulacié d'un sistema referencial de
“palises de coneixement” que es pugui contrastar amb els experts en la matéria’™. No es
pot negar que els principis orientadors de la practica que resultaran d’aquest formulacio
sén deutors d’aquesta perspectiva; pero tal i com ja s’ha reconegut anteriorment, d’acord

amb Jolonch “Qualsevol interpretacio de la realitat és fruit d’'una tria: és una significacié

75 Dins d’aquest bagatge o “motxilla”, tal i com es descriu a la il-lustracid, s’hi recullen tant les experiéncies
personals, com la formacid, com les habilitats o competéncies del subjectes, que configuren entre d’altres
la trajectoria vital i biografica dels participants.

76 Tan académics com professionals.
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atorgada per algt en concret” (2002:71). Entenent que la interpretacié del mén suposa

atorgar-li una significacié amb un esfor¢ d’apropiacio de I'existéncia.

De fet perd, la primera tria es fa quan s’opta perqué les politiques de joventut adoptin la
perspectiva socioeducativa en la seva intervencié i és consequéncia daquest
posicionament que es recull la seva voluntat transformadora. Perqué aquesta aspiracio
esdevingui factible es considera imprescindible comptar amb la perspectiva de la
Pedagogia Social i amb les multiples aportacions de les disciplines de les quals es

nodreix’’.

Com s’ha procedit a seleccionar aquestes teories substantives que vesteixen el marc
tedric de la recerca és quelcom que esta en funcié del seu vincle amb 'objecte d’estudi.
Totes elles, d’'una manera més o menys focalitzada, tenen la relacié socioeducativa en
el centre del seu estudi i a més comparteixen en major o menor mesura el posicionament

exposat.

Obviament es podria ampliar la seleccio de teories, aixi com modificar-ne la tria, sent
aquest un aspecte que no es descarta siné que es contrasta amb els enquestats i s’obre
a consideracio6 en les conclusions d’aquest estudi. En els origens perd de la proposta es

contemplen les seglents cinc teories:

«» Els “ten principles for effective pedagogy” del Teaching and Learning Research

Programme de James & Pollard (2011).

+ Els plantejaments de I'equip Thempra al voltant de “The Art of Being a Social
Pedagogue” de Eichsteller & Holthoff (2012).

% L'“Ftude de I'évolution de les images identitaires relatives a la relation
pédagogique chez des enseignants en insertion professionnelle” de Biémar
(2010).

+ La tesi de Fynn (2011) sobre el desenvolupament d’ “An appreciative inquiry of

an NGO that delivers empowerment driven education support services”

7 De fet, tal i com s’ha enunciat a la presentacio d’aquesta investigacio i com es pot observar a la figura 2
dels annexos, ja en la tesina elaborada a 2009 es va comptar amb tres teories diferents de tres disciplines
distintes per elaborar el marc tedric a partir del qual abordar una conceptualitzacio de I'accio en les politiques

de joventut.
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Finalment per cloure el marc conceptual s’han recollit les reflexions de Storg
(2013) al voltant de la seva experiéncia en la intervencio en la “Practical Social

Pedagogy”.

Totes elles estan directament relacionades amb I'objecte d’estudi perd destaquen per

diferents motius:

0
0’0

R/
0'0

La primera d’elles, els “ten principles for effective pedagogy”de James & Pollard
(2011), despunta per la seva voluntat normativa’ d’orientacio de la practica
educativa, tant en 'ambit de I'educacié formal com no formal, a través d’un
programa d’abast nacional. Es posa de relleu la seva capacitat mobilitzadora a
I'hora d’'implicar a centres i entitats en el desenvolupament d’una recerca que
aconsegueix reivindicar el paper de la Pedagogia al Regne Unit, alhora que
publica els seus resultats de forma entenedora i divulgativa per tal de ser

aplicables en els diferents contextos d’intervencio.

Les aportacions del grup ThemPra, també estan en la linia de recuperar la linia
pedagogica en el model anglosaxd, perd en aquest cas des de la promulgacio
dels principis de la Pedagogia Social. En aquest sentit, la contribucié Eichsteller
& Holthoff (2012) sintetitza tot una série de referents tedric d’origen divers -
Pestalozzi, Korzack, Vygotsky, Sennier, entre d’altres aportacions propies- que
no només ajuden a reflexionar sobre el desenvolupament de la tasca del
pedagog social, sind sobre les relacions que aquest professional estableix en la
seva intervencid. Una conceptualitzacié situada en una perspectiva concreta
que comparteix els principis exposats anteriorment de reconeixement de la
subjectivitat dels participants en la relacio, de creacié d’'un espai concret a tal
efecte i ‘interrelacid per a la creacié daprenentatges i coneixements.
Configuracié que no només coincideix amb els plantejaments de la recerca, sind
que els enriqueix amb la seva experiéncia de treball en 'ambit de la intervencio

en la infancia i adolescéncia en situacid d’acollida en centres residencials.

8| a pedagogia social, por su parte, trata exactamente los mismos objetos de estudio —los fenémenos

educativos y de formacion relacionados con lo social- pero la perspectiva de trabajo es un poco diferente.

Se puede afirmar que es también descriptiva, explicativa e interpretativa. Pero lo que singulariza a la

Pedagogia Social es que se trata de una disciplina esencialmente definida como normativa, esto es, que

puede orientar y guiar las practicas socioeducativas; es decir, las practicas de la educacién social.” (Ucar
Martinez, 2015).
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+ Latercerateoria, la tesi de Biémar (2010), recull en part el bagatge de I'educacio
formal en I'estudi de la relacié socioeducativa; amb el valor afegit d’associar
aquest coneixement a la funcié professionalitzadora dels docents. D’aquesta
manera el treball aporta una perspectiva de la relacié socioeducativa que,
malgrat no es pot tenir en compte en la seva globalitat’®, si que en aquells
aspectes que es poden incorporar a 'ambit de I'educacié no formal s’integra en
vistes a tenir en compte les dimensions del vincle associades a una funci6
professionalitzadora de I'educador. Aspecte aquest normatiu i orientador de la

figura professional com el que en aquesta investigacio es vol abordar.

+ Latesi de Fynn (2011) en canvi, focalitza la seva atencio en la incorporacio de
I'esperit, la cultura i els principis de I'Appreciative Inquiry en l'avaluacio i
desenvolupament d’'un programa d’apoderament dels joves a través d’'una ONG
que treballa els serveis de suport educatiu. En aquest sentit per tant contribueix
meés a aportar una visié positiva i constructiva del fenomen, que no pas una
funcié analitica o professionalitzadora del mateix; malgrat en el cas concret de
la seva experiéncia suposa un procés de desenvolupament i millora per a

I'organitzacié que desenvolupa aquesta tasca socioeducativa.

« Finalment la recerca de Storg (2013) torna a centrar-se especificament en
I'estudi de la relacié socioeducativa des de I'ambit de la pedagogia social, com
a epicentre de la intervencié del pedagog social, en aquest cas vinculada a la
seva experiencia amb infants i joves en risc. Val a dir que en el seu cas
s’aprofundeix de forma notable en I'especificitat de I'analisi dels factors que
intervenen en l'accié socioeducativa, aixi com en la postura professional de
'educador al respecte, destacant la relacié que teoria i practica tenen a tal

efecte.

5.1. Una primera aproximacié comparativa a les teories substantives de la

investigacio

Aquestes cinc teories aborden la relacié socioeducativa des de diferents vessants,
algunes d’elles compartides, d’altres complementaries; sent [I'heterogeneitat
disciplinaria, aixi com geografica i competencial, un fet intencional que, més enlla
d’enriquir la perspectiva d’estudi, intenta superar les limitacions de I'encasellament

curricular. Com apunta Trilla (1988) no és una necessitat de la propia praxis ubicar-la en

9 Atés que es situa la relacié educand — educador en el context jerarquic de I'educacio formal.
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un sector de la formacio universitaria tot i que el fet de reconéixer-la en alguna de les

disciplines existents ens ajuda a reconéixer la racionalitat que hi opera.

En el seglients grafics es pot apreciar com algunes comparteixen disciplina i d’altres
ambits d’intervencio, perd totes adopten la perspectiva constructivista com a mode
d’aproximacié al fenomen educatiu, segons la qual el subjecte es construeix la seva
propia significacio del coneixement, el qual va adquirint progressivament, a mesura que

desenvolupa les seves experiéncies i interaccions amb la realitat (Piaget, 1936).

James &
Polard
(2011)

Pedagogia
Storg Eichsteller
(2012)

Pedagogia Pedagogia

Social Social

Perspectiva

constructivista

Pedagogia Pedagogia

Social

Fynn Biémar
(2011) (2009)

II-lustraci6 6: Distribucié de les teories segons disciplina. (Elaboracié propia)
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James &
Polard
(2011)
Educacio
formal
Storg Eichsteller
(2013) Assistencial & Holthoff
Assistencial s .
infancia (2012)
infancia

adolescéncia
adolescéncia

en risc
socioeducativa
Suport
educatiu des Educacié
del tercer Formal

sector
Fynn Biemar
(2011) (2009)

lI-lustracié 7: Distribucio de les teories segons ambit d'intervencié. (Elaboracié propia)

Abans d’entrar propiament en els detalls de cada una d’aquestes teories considerades
substantives per a aquesta investigacio, es vol posar de relleu quins sén els seus punts
d’encontre i les seves especificitats, per tal de visualitzar 'entramat que configuren a
I'hora d’articular el marc teodric de la investigacio. Posteriorment se’'n detallaran les

caracteristiques fonamentals, aixi com els principis recollits de cadascuna d’elles.
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Taula 1: Sintesi dels principals punts de les teories substantives que configuren el marc tedric de la recerca
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En el anterior quadre de sintesi es pot apreciar doncs que hi ha teories que emfatitzen
més la dimensié professionalitzadora del reconeixement dels factors i dinamiques que
es donen en la relacié socioeducativa que té lloc en la intervencié, com pot ser la recerca
de Biémar(2009) o Storg (2013), que no pas d’altres. Aixi com n’hi ha que destinen més
esforcos a construir un marc conceptual i propositiu d'una determinada manera
d’enfocar I'analisi de la relacié socioeducativa, com és el cas de Fynn (2011) o I'equip
ThemPra (2012). També hi ha el cas especific de la recerca de James & Polard (2011)
que s’especialitza concretament en I'elaboracié d’'uns principis per a l'orientacié de la
intervencio per a una “Pedagogia Efectiva™ sense acabar de determinar com 'aplicacié

d’aquests principis determina la tasca professional d’aquells que els empren.

En qualsevol cas la composicido d’aquestes teories substantives compta amb dos
aportacions de I'ambit anglosaxd, una propia de la Pedagogia i una altra de la Pedagogia
social; una altra d’origen Sud-africa emmarcada en I'ambit d’intervencié del tercer sector
i dues més originaries del context centro europeu, de les quals una forma part del marc

de I'educacio formal i I'altre de la Pedagogia Social.

Es doéna el cas que d’aquestes cinc teories dues coincideixen en elaborar els seus
coneixements al voltant de la seva experiéncia en la intervencid en l'ambit de
I'assisténcia a la infancia i adolescéncia en risc vinculada a dispositius d’acolliment,
seguiment o centres residencials; i unes altres dos associades al treball desenvolupat
principalment en contextos de I'educacié formal. La darrera que queda es situa en un
terme entremig de les altres dos opcions, atés que atén al suport educatiu dels joves
des de 'ambit del tercer sector. Entre totes elles es teixeix el que és el marc conceptual
de la investigacid i és a partir dels principis que ens aporten que es treballa per
'estructuracié d’'una proposta de balises de coneixement que orienti la intervencio

socioeducativa aplicable a les politiques de joventut.

5.2. Les diferents dimensions de la conceptualitzaci6 de la relacié

socioeducativa elaborada en el marc de la investigacio

Tal i com ja s’ha destacat, la perspectiva constructivista del fenomen socioeducatiu en
qué es reconeix al subjecte com a agent principal i ultim en I'elaboracié del propi

coneixement, és el denominador comu del marc tedric d’aquesta recerca.

La propia naturalesa subjectiva i intencional del vincle socioeducatiu, no només no és

obviable, siné que esdevé crucial. Especialment depenent de si es vol inscriure dins

80 Traduccié del concepte “Effective Pedagogy” emprat pels autors en la seva obra.
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'ambit de I'accié humana o del comportament huma. En aquest sentit, cal tenir present
que l'accié humana constitueix el comportament huma en tant que accié determinada
amb sentit per qui la realitza; a diferéncia de la consideracio Unica del comportament
huma per si sol que és equiparable als objectes en el seu moviment fisic aparent.
Seguint doncs la idea de la Teoria de 'Accid de Trilla (1986) segons la qual la intencio
de l'agent és condicié necessaria perqué es pugi definir 'accid, tenir en compte la
vessant intencional i subjectiva dels participants és irrenunciable en [I'accid
socioeducativa. Motiu pel qual analitzar el fenomen educatiu en clau d’accié humana,
més que no pas de comportament huma, requereix de la interpretacido necessaria per

part de 'observador per poder desxifrar el sentit que configura la conducta en questio.

Aquesta perspectiva de I'accié humana en el fenomen educatiu queda reflectida tant en
les teories substantives que s’han estimat pertinents, com en el propi plantejament de la
relacioé socioeducativa de la investigacio; atés que tots ells assumeixen la interpretacio
com a part dels seus plantejaments. N’hi ha que desenvolupen un posicionament més
concret i especific al voltant de la mirada que volen dirigir en vers el fenomen educatiu,
com és el cas de I'equip ThemPra (2012), de la tesi de Biémar(2009) o de la recerca de
Fynn (2011), en qué des dels seus origens ja es parteix d’'unes determinades premisses
que els situen al voltant del treball de la relacié en la intervencié. En canvi altres
propostes com les de James & Polard (2011) o Storg (2013), tot i prendre a priori com
a punt de partida la visié constructivista del fenomen, articulen els seus principis a

posteriori, en funcio de la seva experiéncia i dades recollides.

En la investigacid que ens ocupa, partint d’'una determinada concepcié de com es
considera que hauria de ser la relacié socioeducativa en la intervencio, es seleccionen
cinc teories substantives en consonancia amb aquest plantejament i en part inspiradores
del mateix, per amb la seva complementarietat bastir un entramat conceptual que

permeti articular una proposta d’analisi de la relacio.

En aquest sentit ja s’han identificat tres perspectives sobre I'objecte d’estudi, el jo, l'altre
i el nosaltres. A les quals cal sumar-hi la creacié d’'un espai especific, on es recull la
intencionalitat i voluntat de [l'accidé, on aquests participants es troben per al
desenvolupament de la intervencié. Aquest plantejament originari, es contrasta amb les
propostes de dues de les teories substantives del marc tedric que aborden aquesta

questié especificament.

D’una banda es recull 'aportacié de Biémar (2009) en que també s’identifiquen quatre

dimensions en la relacié educativa, perd en aquest estrictament vinclades al context de
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'educacié formal, fet que per la seva especificitat la distancia d’'una possible aplicacio
literal a la conceptualitzacio que es fa des d’aquesta recerca ubicada en I'ambit de la

Pedagogia Social.

Segons aquesta autora, en la relacioé educativa que es déna entre docent i alumnes s’hi

poden distingir les seglents dimensions:

¢ le lien ontologique,
e e cadre éducatif,
e |es contenus-matiére

o et l'apprentissage

Val a dir que algunes d’aquestes facetes de la conceptualitzacié del vincle, tal i com les
defineix Biémar (2009), son propies del que Dubet (2006) denomina ‘programa

institucional™®’

i més concretament del qué fa referéncia a I'ambit de la institucio
escolar®?. En aquest sentit, el marc educatiu esta relacionat amb les dinamiques
institucionals del sistema educatiu formal i els continguts-sabers sén els que estan
determinats en aquest mateix programa. Des d’aquesta perspectiva, aquestes
dimensions no sén extrapolables a la conceptualitzacié que aqui s’esta plantejant, pero
si que ens situen en un escenari proper en qué, salvant les distancies, ens podem

inspirar per recollir alguns dels principis que si que sén comuns.?

Curiosament, l'altra aportacio tedrica que distingeix diferents plans en interaccio en la
relacié educativa, també té els seus origens en 'ambit de I'educacié formal. Es tracta de
les aportacions de James & Polard (2011), que tot i que posteriorment als seus inicis
amplien el radi d’analisi del seu programa de recerca a altres entitats i institucions més
enlla del sistema educatiu formal, no deixa de tenir entre els seus resultats la majoria
dels seus referents en aquest ambit, quedant la seva proposta esbiaixada en aquest
sentit.

81 El programa institucional és una composicio simbolica i practica, al qual es cenyeixen aquelles persones
encarregades de desenvolupar la tasca a qué es refereix.
82 Entenent-se tant escoles com instituts.

83 Aquests aspectes es troben detallats a I'apartat 6.3. pagina 116.
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En la primera proposta de James i Polard (2008), es distingien tres encapgalaments
denominats com a “clusters’®* al voltant dels quals s’organitzaven els principis. Aquests
constitueixen tres vessants diferents al voltant de les quals organitzar els principis

orientadors. Es tracta de:

e curriculum, pedagogy and assessment
e Personal and social processes

e Teachers and policies

A 2011 aquests mateixos autors rectifiquen i amplien la seva anterior proposta sumant-

hi un eix més:

e Educational values and purpose
e Curriculum, pedagogy and assessment
e Personal and social process and relationships

e Teachers and policies

Val a dir que Abiko (2011) en el seu article “A reponse from Japan to TLRP’s ten
principles for effective Pedagogy”, més enlla de la seva observacions a com James &
Polard (2011) entenen el concepte “effectiveness” o “effective” associat a la idea de
pedagogia, comenta els diferents eixos enunciats sense introduir-hi més canvis. L’autor
japoneés destaca que al seu pais, molts investigadors son reticents a emprar termes com
“effective” o “effectiveness” en relacié amb la Pedagogia, perque els consideren mancats
d’humanitat i de consideracio en vers a l'aspecte més qualitatiu de I'aprenentatge. Sovint
es considera que expressar-se d’aquesta manera implica pensar en la idea “effective
schools” o “effective learning” el que sovint consideren que implica que els resultats
només es mesuren de forma quantitativa o superficial. Tal i com detalla Abiko, els
investigadors japonesos prefereixen parlar en termes de “powerful” o “empowering”
schools, Tot i aixd reconeix que en el cas de James & Polard (2011) I'expressio
“effective” s’empra en el sentit “effective rol of pedagogy” sense requerir mesurar

quantitativament els resultats del procés pedagogic.

Tot i aixi, Abiko troba curidés que a la proposta de James & Polard no associi la nocié

d’effectiveness” amb la idea de compliment dels proposit de “political socialisation”. En

84 Es denominen clusters a les grans arees de coneixement.al voltant de les quals s’agrupen els principis

associats a la innovacié en Pedagogia.
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el cas de la recerca anglesa, I'efectivitat pedagogia es vincula més aviat a la sinergia
que es dbéna entre productivitat econdmica, cohesio social i desenvolupament personal.
En el cas del Japo, tal com refereix Abiko (2011), hi ha una corrent majoritaria de
persones que es dediquen a la reflexid sobre I'educacio interessades en la idea de
“political socialisation” en tant que analisi del vincle entre sistema educatiu i consecucié
d’objectius politics o realitzacié de sistemes de govern. Abiko apunta perd que en la
recerca de James & Polard (2011) no es mencionen directament aquests proposits
politics en educacid, en tant que quan parlen de “education” o “pedagogy” no s’estan
limitant especificament a les aportacions de les escoles o instituts; sind que entenen

aquests termes en la seva dimensio més amplia del fenomen educatiu.

Malgrat aquesta visié amplia i holistica de I'objecte d’estudi, al igual com succeia en el
de la recerca de Biémar (2009), la ubicacié majoritaria de la proposta en el radi d’accio
de I'educacié formal, no permet traslladar incondicionalment aquesta conceptualitzacio

al treball que aqui s’esta desenvolupant.

No es pot obviar que les dues aportacions teodriques citades es situen en I'ambit de la
Pedagogia i que les reflexions que aqui es desenvolupen cauen més aviat del costat de
la Pedagogia Social. En aquest sentit la proposta de categoritzacié de James & Polard
(2011) encara manté excessiva influéncia del marc educatiu formal per ser aplicable a
la interpretacioé de la relacié socioeducativa en contextos com el de les politiques de
joventut. Es per aquest motiu que es va modificar la proposta passant a considerar els

seguents aspectes:

A. Valors educatius i proposits

B. Requeriments i condicionants

C. L’accié - com a construccio del procés

D. La lectura professional
En aquesta conceptualitzacié es manté la idea d’'una quadruple articulacié de plans
implicats en la interpretacio de la intervencié a través de la relacié socioeducativa. Un
primer pla en qué s’hi reflecteix la visi6 més holistica i conceptual del procés i de
I'educacio en general. On s’hi troben els valors, finalitats, aixi com les aspiracions. A la
recerca de Biémar (2009) aquest primer pla s’identifica amb la concepcio ontologica del

vincle educatiu i en el cas de James & Polard (2011) s’acosta més a la visié que aqui es

desenvolupa i que considerar la intencionalitat i valors de la dimensio educativa, pero
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no en el sentit d’assolir una pedagogia més efectiva, sind com a factor implicit en la

relacio socioeducativa.

En un segon eix, apareixen recollits tots els factors que tenen una incidéncia en el
desenvolupament de la relacié. En aquest cas Biémar (2009) contempla més aquesta
referéncia al programa institucional de Dubet (2006), atés que en la educacié formal
aquest és un context molt definit, delimitat i especificat. En canvi James & Polard, des
d’'una visi6 meés pragmatica es situen directament en el curriculum, perspectiva
pedagogica i valoracié del procés que té lloc en la intervencié. En aquest sentit, el
plantejament de la investigacié que ens ocupa esta lluny tant d’'una idea de “programa
institucional” vinculada a la intervencié; com a d’'una nocié de curriculum o valoracio
especifica del mateix. Val a dir que des de I'ambit de la Pedagogia Social, i de I'educacio
no formal en general, el quadre institucional, conceptual i de referéncia no esta pautat
en la mateixa mesura que en I'educacié formal en general. Aquest fet no implica que no
hi hagi uns principis, requeriments o condicionants que siguin menys importants, sind
que més aviat aquests no estan tan delimitats com en altres escenaris i que depenen
meés de les circumstancies i del moment i espai on es doni la intervencié en questio.

Motiu pel qual s’ha previst un eix especific de referéncia.

El tercer pla es dedica especificament a copsar tots aquells principis associats al
desenvolupament de la relacid, com a construcci6 dun procés d’intervencio
socioeducativa. En aquest cas no tan destinat a I'assoliment d’uns continguts o materies
com pugui ser el cas de la conceptualitzacié de Biémar (2009), ni tan focalitzat en
'evolucio personal i col-lectiva dels participants en el procés educatiu; sind en la
consideracié de I'evolucié del conjunt del procés. Es a dir contemplant I'evolucié de la
relacié de les persones que interactuen, aixi com la resta d’elements que els envolten

en el desenvolupament d’aquesta relacio.

El quart i darrer eix d’analisi fa referéncia a la lectura professional que es pot
desenvolupar al voltant de la implementacié de la relacié socioeducativa en la
intervencio. En el cas de Biémar (2009), la darrera dimensio esta vinculada als resultats
del procés, en tant que aprenentatges que es donen en el si de la relacié educativa.
Sent la dimensi6 professional un factor més aviat transversal a totes les dimensions que
no pas un pla en si mateix. En el cas de James & Polard (2011) es déna la situacio
inversa, i sén els aprenentatges els que han estat tinguts amb compte en altres apartats,
dedicant-se aquest darrer a la visié professional del fenomen, tan en quant a la tasca
dels professionals que la desenvolupen , com a les politiques que s’hi refereixen. La

investigacid que aqui es presenta segueix aquesta linia, i tenint en compte que no vol
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renunciar al caracter normatiu que pugui tenir la proposta de balises de coneixement a
'hora d’orientar la intervencio en la relacié socioeducativa, considera pertinent mantenir
aquesta lectura professional dels principis que actuen en la relacioé socioeducativa. En
aquest cas, la consideracio dels aprenentatges es planteja com transversal a la resta de
les dimensions. Entenem que, en funcié dels valors educatius i proposits, els principis
apuntaran a uns aprenentatges o uns altres. També que, en funcié dels requeriments i
condicionants, aquests també seran uns o uns altres i es realitzaran d’'una determinada
manera. Aixi com el mode en qué es desenvolupa la relacié també tindra una incidéncia
directa en els mateixos. Per finalment contemplar que, en funcié de quina sigui la lectura

professional del procés, aquests aprenentatges tindran un valor o un altre.

Finalment doncs, la proposta de dimensions o “clisters” de coneixements vinculats a la
conceptualitzacio que s’ha efectuat de la relacié socioeducativa es resumeix en quatre
eixos que, malgrat son propers a altres teoritzacions com les de Biémar (2009) o James
& Polard (2008), s’han hagut d’acabar d’adaptar a la perspectiva de la Pedagogia Social

per tal d’encaixar amb les finalitats de la investigacio.

D’aquesta manera és pot recollir la idea inicial de subjectes situats en I'espai i el temps,

al voltant d’'una accié amb una intencionalitat i finalitats concretes.

L’articulacié d’aquestes quatre vessants és el que ens ha de permetre situar els principis
de les diferents teories substantives d’acord amb la interpretacié exposada de la relacio
socioeducativa de forma que les diferents “balises de coneixement” que puguin emergir
estiguin en relacié directa amb aquesta. Sera doncs en funcié d’aquestes quatre esferes
que s’han definit com a constituents de la relacié socioeducativa que s’agruparan les
diferents aportacions de les distintes teories per tal de buscar els denominadors comuns
que sustentin les “balises” a contrastar amb professionals i académics. Balises que al
seu torn serviran com a proposta perquée els professionals construeixin un marc de

coneixement i analisi en relacio a la seva practica educativa.

Tal i com s’ha referenciat amb anterioritat, a continuacié s’exposen els plantejaments
principals de cadascuna de les cinc teories substantives, aixi com el llistat de principis
recollits; per posteriorment, en el tercer capitol, poder veure com es combinen en funcio
dels eixos aqui presentats. Tot seguit ja es dona pas a la visualitzacio de I'emergéncia
de les “balises” del marc tedric de la recerca elaborat. Quedant només pel capitol 8
'exposicid de la segona part del desenvolupament metodologic segons la qual es detalla
el métode emprat per a la realitzacié de la contrastacié de la proposta de balises de

senyalitzacio per a la relacié socioeducativa entre académics i professionals. Sent la
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lectura dels resultats i conclusions el darrer bloc que ens ha de permetre apuntar si

aquesta aspiracié és possible o no.
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6. LES APORTACIONS DE CADA TEORIA

“La accién sociopedagdgica es una accion compleja que no puede simplemente
ser aplicada siguiendo modelos o normas estandarizados; que no puede ser
transferida sin mas entre contextos a partir de éxitos previos; que no tiene porqué
obedecer sélo a la teoria, por mas que se derive de la investigacion, ni
Unicamente a la préactica, por mas contextos en los que haya sido aplicada; que
tiene que ser creada y recreada en cada situacion que tiene que asumir la
incerteza sobre sus resultados como parte constitutiva de si misma; y que tiene,
por ultimo y entre muchos otros atributos, que ser creada conjuntamente con los
otros, con los sujetos individuales o colectivos con los que se actua”. (Ucar;
2014:8)

A I'hora de presentar les teories que configuren el marc teoric, s’inicia I'exposicié amb
les aportacions de James & Polard, atés que el projecte de recerca “Teaching and
Learning Research Programme” (TLRP) que desenvolupen esta en plena sintonia amb
els objectius de la recerca que ens ocupa. Al igual que I'experiéncia de James & Polard,
I'objectiu és arribar a la definicid d’'uns referents que orientin als professionals en el
desenvolupament de la seva tasca educativa, més concretament focalitzats en la relacié
socioeducativa. La mirada doncs pragmatica i compromesa amb una pedagogia efica¢
és la primera aproximacié que es tindra en compte a I'hora de recollir principis per a

I'elaboracid de les balises.

A diferéncia de les aportacions de les conclusions del TLRP programme, que son fruit
de la recollida de dades des de diferents dispositius de I'ambit principalment de
'educacié formal; la segona aportacidé tedrica que s’analitza és la de Eichsteller i
Holthoff, ubicada en I'ambit d’intervencié de I'educacié social vinculada als centres
residencials amb joves i infants en risc. Aquesta perspectiva, tot i que més acotada en
quant a escenari d’intervencid, segueix la linia pragmatica dels seus antecessors i en
consonancia amb el paradigma anglosaxd, apunta a la seleccié de principis per a
I'orientacié de la intervencid. La tercera de les aportacions tedriques que s’exposa, la
recerca de Biémar, té la virtut de focalitzar especificament en I'estudi de la relacio, en
aquest cas entre docent i alumne. Malgrat la investigacié es desenvolupi estrictament
en 'ambit de I'educacié formal, aprofundeix de forma analitica en I'estudi del vincle
educatiu i més especificament en relacio a I'impacte que aquest pot tenir en I'evolucio
professional dels professors implicats. Tot i que com ja s’ha apuntat en aquest cas no
tots els principis sén utils per la investigacié que ens ocupa; si que hi ha gran part dels

referents recollits son aplicables en la relacié socioeducativa plantejada fora del context
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escolar. Aixi mateix, la incorporacio d’aquesta perspectiva ens permet recollir en part la

tradicié pedagogica d’analisi del vincle educatiu.

A continuacid, es presenta la investigacié de Fynn, en tant qué recerca compromesa en
'ambit de l'educacié no formal amb una metodologia, I’ Appreciative Inquiry, que
combina aposta ética amb una determinada visié del mon; desenvolupant rigorosament
processos i contextos d’implementacido que permeten desenvolupar la vessant més

comunitaria i constructivista de l'accio.

Finalment I'aportacié de Storg (2013) tanca el grup de referents tedrics recuperant la
dimensié més aplicada de la reflexié teorica al voltant de la intervencié sociopedagodgica
a través de la relacié. En el seu treball es fa un esfor¢ molt especific de vinculacié de
teoria i practica per tal d’orientar les actuacions del pedagog social en la matéria. Tenint
per tant en compte la dimensié professionalitzadora de la reflexié i el marc conceptual

en la matéria.

Amb totes aquestes teories substantives es construeix un posicionament al voltant de la
interpretacio realitzada sobre la relacié socioeducativa en la intervencio; sent aquesta
una aposta clara per una determinada manera de concebre aquest vincle i les politiques
de joventut com a escenari on desenvolupar-lo. El compromis de la recerca, tant amb
les politiques de joventut com amb les aportacions que la Pedagogia Social és clar i
inequivoc. | en el sentit més literal del terme, es treballa la implicaci6 com a mode de
produccié de coneixements, en qué s’exposa i explicita tant la manera entendre aquests
plantejaments com les fonts emprades per articular-los®. Aixi doncs, malgrat el
posicionament d’aquesta recerca s’ubica fonamentalment dins del paradigma
hermenéutic, s’entén que aquest no és incompatible amb el paradigma tecnoldgic i que
tan important és el procés d’educar com I'éxit de I'objectiu educatiu (Bernabeu & Colom;
2008), les aportacions d’ambdés paradigmes no només sén indispensables, sind que tal
i com afirmen els autors no es donen les unes sense les altres. Tan important és el fer
com l'aconseguir, I'aprendre processos, com la consecucid d’objectius educatius,

simplement perqué mai es poden donar els uns sense els altres.

85 Segons Ardoino, la implicacioé és “Objecte possible i desitjable d’analisi, perque és una manera de ser, la
implicacié constitueix, a més a més, un mode especial de produccié de coneixement i esdevé un component
d’aquest” (1982:65)

[112]



Part | — Marc tedric i metodologic

6.1. Teaching and Learning Research Programme’s ten principles for effective

pedagogy.

Una aportacié anglesa a la Pedagogia Social des de I'analisi del sistema educatiu des

d’'una perspectiva holistica.

El TLRP és un programa desenvolupat al regne unit durant deu anys amb la finalitat de
millorar els resultats dels educands al llarg del territori. Es la primera de les aportacions
tedriques que s’ha volgut presentar, atés que en sintesi i salvant les diferéncies, inspira
en gran part el plantejament i finalitat d’aquesta recerca. Al igual que el programa anglés,
la tesi que ens ocupa cerca arribar a uns referents tedrics de la practica socioeducativa

que la orientin i que contribueixin a millorar els seus resultats.

El treball de James & Pollard ( 2006, 2008 i 2011), malgrat en els seus origens es va
focalitzar en I'ambit de I'educacié formal i en el treball amb docents d’aquests centres,
de seguida va veure la necessitat i interés d’ampliar la seva mirada per tal d’afegir tot
una altra série d’espais de I'educacié no formal preservant aixi la seva mirada holistica
i integral. D’aquesta manera, no només es reconeix la complexitat del fenomen siné que
s’adapta la pregunta d’investigacié a aquests parametres: “How can outcomes be
improved for learners in all educational context and sectors across the UK?” (2011:316).
La resposta a aquesta questid només podia trobar-se en termes generals i com a tals
es cerquen uns principis orientadors que recullin aquells punts en comu que en els
diferents contextos educatius poden resultar significatius per a desenvolupar una

pedagogia eficag.

Val a dir que Mary James i Andrew Pollard (2011) reconeixen que en I'ambit educatiu
no es pot obviar la dimensio referencial al fet particular, ja sigui cultural, social, econdmic
o politic que atenyen a cada pais. | tot i que cada un d’ells haura d’adaptar aquests
principis a les seves propies particularitats, els autors consideren que és responsabilitat
dels académics cercar aquells punts en comu que ens aproximen meés entre nosaltres i
a una visi6 global. Coincideixen en aquest sentit amb Simon (1994) en lamentar la
debilitat de la consciencia pedagogica a Anglaterra i s’alineen amb académics

internacionals a I'nora de treballar cap a I'enteniment global.

Igualment la recerca que ens ocupa també opta per prioritzar I'analisi del denominador
comu que opera en la intervencié socioeducativa, per davant de les particularitats de
cada accid. De fet, citant a Simon (1994), es recull la idea que comengar des del punt

de vista de les diferéncies individuals és comencar des de la posicié equivocada. L’autor
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considera que per desenvolupar una pedagogia efectiva cal implicar-se en alld que els

infants tenen en comu com a membres de I'espécie humana.

A partir d’aqui, per arribar a la definicié d’aquests principis orientadors, es desenvolupa
un ambicids programa de recerca que implica un procés reiteratiu de treball entre el
mapa conceptual desenvolupat per a representar I'abast del seu interés en relacié amb
I'ensenyament i I'aprenentatge i els resultats que comengaven a sorgir dels projectes
individuals que formaven part del programa i que duien a terme un treball tematic.
Aquest model d’investigacié va tenir un llarg procés de realitzacié que es va anar
depurant i simplificant fins a arribar a la simplificacié dels seus elements clau, proveidors
d’'un context analitic que permetia estructurar la discussio i analisi transversalment a tot

el programa.

Val a dir que, com ja es comentava a l'inici d’'aquest apartat, la majoria dels projectes
implicats en les primeres fases de la investigacié estaven focalitzats al sector escolar,
que va ser el primer en ser tingut en consideracio, perd que aviat es va veure superat
en constatar que nombroses iniciatives anaven més enlla del mateix. De forma
col-lateral aquest fet va comportar la revisié d’alguns dels resultats obtinguts pel que fa

a quines havien de ser les idees claus articuladores de la investigacio.

A través de la revisio bibliografica, els autors ja havien detectat un model de “principis”,
com a resultat significatiu d’'una recerca anterior desenvolupada també al Regne Unit en
'ambit de 'administracié publica. Es tracta de la feina feta pel “Assessment Reform
Group” que ja va emprar aquest format per a esquematitzar les evidéncies recollides per
a un “effective assessment for learning” (Harlen i Crick, 2003). El grup de recerca ARG
va presentar un poster amb els principis resultants de la seva investigacié que va tenir
una gran repercussié. Forces anys després encara se’n podien trobar a les escoles o
sales de professors... El grup TLRP, després de reunir-se amb els representants publics
que van propiciar la investigacio, veu l'interés de publicar alguna cosa similar en termes
d’'arribar a l'audiéncia general. Si es tracta d’orientar la practica i obtenir resultats
efectius, una formula adequada de difusié dels coneixements és imprescindible per
afavorir els canvis. Motiu pel qual l'articulacié dels resultats en format de principis, que
després cada centre o projecte d’intervencié socioeducativa es pugui fer seus, va

semblar la forma més adequada.

Aixi doncs, malgrat la redaccié d’aquests principis no permeten justificar de forma
inequivoca els resultats en la categoria de causa-efecte del coneixement, si que

ofereixen la possibilitat d’afirmar uns criteris fonamentats en proves, implicats en
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diverses formes d'evidéncia, perd que requereixen de l'aplicacié necessaria del judici
contextualitzat dels professors, educadors, professionals o responsables politics que els
emprin. Els principis resultants doncs poden permetre I'acumulacio i organitzacio del
coneixement en diverses, resilients, practiques i utils formes; alhora que tenen el
potencial progressiu de generar comprensio i discurs per aquells que debaten en 'ambit

educatiu.

La innovacio educativa gairebé sempre implica canvis a diferents nivells. En aquest
sentit James & Pollard (2006) van respondre als documents institucionals “Schools
White Paper” i al posterior “Education and Inspections” Act. 2006, que cap quantitat de
reformes estructurals, com la creacié de diferent tipus d’escoles, satisfa la necessitat de
parar seriosa atencié a la qualitat de les relacions i processos pedagogics que tenen lloc
ales aules, i que si el que es vol realment és millorar els nivells d'educacié dels alumnes
cal anar més enlla en els canvis. Per aquest motiu els autors no només volen recuperar
la rellevancia del discurs pedagogic en la planificacioé educativa anglesa, siné que a més
ho volen fer des de la perspectiva més amplia possible. Es a dir tenint en compte no
només les finalitats que s’expressen en relacié a la practica a l'aula, sind també
considerant les condicions requerides per a una pedagogia efectiva, tant a les
estructures, com a la cultura escolar, com a I'entorn, incloent-hi la vessant social aixi

com de politica educativa local i nacional.

Els principis resultants doncs del procés d’analisi del programa i que es presenten com
a evidéncia dels resultats, s’agrupen sota aquests quatre encapcalaments. En
nombroses publicacions sén descrits com a principis per a un efectiu ensenyament i
aprenentatge. Tot i aixo finalment James & Polard opten pel concepte pedagogia com a

terme preferit per quatre motius:

e Perqué per 'audiéncia és un concepte més familiar i no tan abduit per I'argot

academic.

e Perqué és un terme ampliament emprat al Regne Unit per professionals i

responsables politics.

e Perqué la idea de “pedagogia” expressa la relacid contingent entre ensenyar i
aprendre; i no tracta 'ensenyament com quelcom que es pot considerar al marge

de com s'’interpreta I'aprenentatge dels educands.
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o Perqué es centra més clarament en les implicacions per a 'ensenyament del que
sabem sobre l'aprenentatge, que no pas en el desenvolupament de nous

coneixements sobre I'aprenentatge de per si.

En aquest sentit els autors citen la definiciéo que Alexander (2004) fa de la pedagogia,
en clara al-lusié a I'article previ de Simon (1994); en qué afirma que “Pedagogy is the
act of teaching together with its attendant discourse. It is what one needs to know, and
the skills one needs to command, in order to make and justify the many different kinds
of decisions of which teaching is constituted”. Aquesta definicié encaixa molt bé amb la
interpretacio que el TLRP fa de la Pedagogia, i amb la tasca d’establir empirica i

tedricament la justificacio per als principis que es destil-len del treball del programa.

Aixi, malgrat sembli haver-hi una contribucid6 molt predominant de I'ambit escolar,
I'interés en la resta de sectors educatius també esta present en la investigacio i guanya
pes a mesura que el programa es va desenvolupant. Motiu pel qual la idea de tenir un
conjunt similar de principis per a altres sectors de I'ambit educatiu va ser ampliament
recolzada. Finalment es considera que tot i que els contextos per a I'aprenentatge
varien, les caracteristiques comunes en com la gent aprén a través del curs de la vida
fa que la validesa d'un conjunt compartit de principis sigui suficient per ser digne de

consideracio seriosa.

Per abordar aquest agosarat repte es redueixen els temes d’interés al que James &
Pollard (2011) denominen com clusters principals de coneixement, als quals ja hem fet
referéncia amb anterioritat en plantejar les diferents vessants implicades en la relacié
educativa. Es tracta de:

e Educational values and purpose;

e Curriculum, pedagogy and assessment:

e Personal and social processes and relationships;

e Teachers and policies.

En els plantejaments de la present investigacio, aquesta interpretacio s’ha redefinit per
tal d’ajustar-se amb més precisi6 a I'objecte d’estudi, la relacié socioeducativa en I'ambit
de l'educacio no formal que es pot desenvolupar des de les politiques de joventut.
D’aquesta forma els clusters resultants resulten ser els anteriorment exposats:

e valors educatius i proposits;

e requeriments i condicionants;
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o ['accié - com a construccio del procés;
e ilalectura professional .

Aquests sén els eixos que s’han emprat de filtre a I'hora de redefinir i agrupar de nou els

diferents principis aportats per les distintes teories.

El procés doncs compta primer amb la recollida dels diferents principis essencials de
cada aportacié teorica En el cas del programa TLRP aquests és redueixen a la sintesi
de 10 punts. Aquests son els que han d’orientar I'accié encaminant-la a esdevenir una

intervencié més eficag

Principis recollits de les aportacions de James & Polard

. Effective pedagogy equips learners for life in its broadest sense.

. Effective pedagogy engages with valued forms of knowledge.

. Effective pedagogy recognises the importance of prior experience and learning.

. Effective pedagogy requires learning to be scaffolded.

. Effective pedagogy needs assessment to be congruent with learning.

. Effective pedagogy promotes the active engagement of the learner.

. Effective pedagogy fosters both individual and social processes and outcomes.

. Effective pedagogy recognises the significance of informal learning.

OO NN WIN|I=

. Effective pedagogy depends on the learning of all those who support the learning of
others.

10. Effective pedagogy demands consistent policy frameworks with support for learning
as their primary focus.

Taula 2: Principis recollits de les aportacions de James & Polard

Més concretament I'equip del TLRP arriba a dissenyar el seguent poster amb les seves

conclusions.8®

86 Esquema estret de la web del programa “Teaching and Learning Research Programme”:
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DEPENDS ON
TEACHER
LEARNING

Evidence -informed principles to guide policy and practice

DEMANDS CONSISTENT
10 POLICY FRAMEWORKS
WITH SUPPORT FOR
TEACHING AND LEARNING
ASTHEIR PRIMARY FOCUS
Policies at national, local and
institutional levels need to
recognise the fundamental
importance of teaching and
learning, They should be
. designedtomake sure
" everyone hasaccessto
. leamingenvironments

EQUIPS LEARNERS FOR
1 LIFEIN ITS BROADEST
SENSE

Leaming should aim to help
people to develop the intellectual,
personal and social resources that
will enable them to participate as

active citizens and workers and to

flourish as individualsina
diverse and changing
society. Thisimplies a
broad view of learning
outcomes and that

B

ENGAGESWITH
VALUED FORMS OF
KNOWLEDGE

The importance of teachers leaming
continuously in order to develop their
knowledge and skill, and adapt and
develop their roles, especially through

inwhichtheycan

Teaching and leaming should engage
. thrive.

with the bigideas, facts, processes,
language and narratives of subjects so
that learners understand what

equity and social
justice are taken
seriously.

classroominquiry, should be
~ recognised and supported.

8 RECOGNISES THE

SIGNIFICANCE OF

INFORMAL LEARNING

Informal learning, such as leaming out
of school, should be recognised as
being at least as significant as formal
leaming and should be valued and used
appropriately in formal education.

' ? FOSTERS BOTH INDIVIDUAL

AND SOCIAL PROCESSES
AND OUTCOMES

Leaming is a social activity.

Leamers should be

encouraged towork with

others, toshareideasandto

build knowledge together.

Consulting learners and

givingthemavoiceisbothan

expectationandaright.

/ ¢~ PROMOTES THE
/" |~ ACTIVE ENGAGEMENT

OF THE LEARNER
Achief goal of teachingand
learning should be the
promotion of learners’

NEEDS

ASSESSMENTTO

BE CONGRUENT
WITH LEARNING

Assessment should helpto

constitutes quality and standards in
particular disciplines.

OF PRIOR EXPERIENCE AND

LEARNING
Teaching should take account of what
learers know already in order to plan
theirnext steps. This means building on
prior leaming as well as taking account of
the personal and cultural experiences of
different groups.

3 RECOGNISES THE IMPORTANCE

REQUIRES THE
TEACHERTO
SCAFFOLD LEARNING
Teachers should provide activities
which support learners as they move
forward, not just intellectually, but also
socially and emotionally, so that once
these supports are removed, the
leaming s secure.

advance learningaswellasto

determine whether leaming has
taken place. It should be
designed and carried out so that
itmeasures leaming outcomes in
adependable way and also
provides feedback for future
leaming.

independence and
autonomy. This involves
acquiring a repertoire of
leaming strategies and
practices, developinga
positive attitude towards
leaming, and confidence in
oneselfasagood leamer.

IlI-lustracié 8: Esquema conceptual "10 principles" del programa TLRP

[118]



Part | — Marc tedric i metodologic

En el poster es pot veure la definicié de cadascun d’aquests principis:

1. La pedagogia efica¢ equipa els estudiants per a la vida en el seu sentit més
ampli. L'aprenentatge ha de tractar d'ajudar els individus i grups a desenvolupar els
recursos intel-lectuals, personals i socials que els permetin participar com a ciutadans
actius, contribuir al desenvolupament econdmic i prosperar com a individus en una
societat diversa i canviant. Aixd significa I'adopcié d'una concepcié amplia dels resultats
de l'aprenentatge que valen la pena i prendre seriosament les qlestions d'equitat i

justicia social per a tots.

2. La pedagogia efica¢ es relaciona amb les formes valorades de coneixement. La
pedagogia ha d'involucrar els estudiants amb les grans idees, habilitats i processos clau,
models discursius, maneres de pensar i fer, actituds i relacions, que soén els processos
d'aprenentatge més valorats i resultants dels contextos particulars. Els estudiants
necessiten entendre el que constitueix la qualitat, les normes i els coneixements en

diferents contextos.

3. La pedagogia eficagc reconeix la importancia de I'experiéncia prévia i
I'aprenentatge. La pedagogia hauria de tenir en compte el que els alumnes ja saben,
perque ells, i els que donen suport al seu aprenentatge, puguin planificar els seus
propers passos. Aixo inclou no només la construccié d'aprenentatges previs, sind també

tenir en compte les experiéncies personals i culturals dels diferents grups d'alumnes.

4. La pedagogia eficag requereix aprendre a ser bastida. Els mestres, entrenadors i
tots aquells, inclosos els companys, que donen suport a I'aprenentatge d'altres, han de
proporcionar activitats, recursos culturals, aixi com estructures de suport intel-lectual,
social i emocional per ajudar als estudiants a avangar en el seu aprenentatge. Quan

aquests suports es retirin els aprenentatges han d’estar consolidats.

5. La pedagogia efica¢ necessita avaluar-se per a ser congruent amb
I'aprenentatge. L'avaluacid ha de ser dissenyada i implementada amb ['objectiu
d'aconseguir la validesa maxima tant en termes de resultats d'aprenentatge com de
processos d'aprenentatge. S'espera que ajudi a avangar en l'aprenentatge, aixi com a

determinar si aquest s'ha produit.

6. La pedagogia eficag promou la participacié activa de I'alumne. Un objectiu
principal de I'educacié ha de ser la promocié de la independéncia i autonomia dels
educands. Aixd implica [l'adquisici6 d'un repertori d'estratégies i practiques
d'aprenentatge, el desenvolupament de disposicions positives i la voluntat i confianga

per convertir-se en agents del seu propi aprenentatge.
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7. La pedagogia efica¢ fomenta tant els processos com els resultats individuals i
socials. Els alumnes han de ser encoratjats i ajudats a construir relacions i modes de
comunicacié amb altres persones amb la finalitat d'aprenentatge, amb 'objecte d'ajudar
a la construccié muatua de coneixements i millorar els éxits dels individus i grups. Es tan
una expectativa com un dret, preguntar als educands sobre el seu aprenentatge i

permetre’ls expressar el seu parer al respecte.

8. La pedagogia efica¢ reconeix la importancia de l'aprenentatge informal.
L'aprenentatge informal, com I'aprenentatge fora de I'escola o fora del lloc de treball, ha
de ser reconegut com a minim tan important com I'aprenentatge formal i per tant ha de

ser valorat i utilitzat apropiadament en els processos formals.

9. La pedagogia efica¢ depén de I'aprenentatge de tots els que donen suport a
I'aprenentatge d'altres. La necessitat de professors, mestres, entrenadors i companys
de treball d’aprendre de forma continua amb la finalitat de desenvolupar els seus
coneixements i habilitats, adaptant-los i desenvolupant-los d’acord amb les seves
funcions, especialment a través de la investigacido basada en la practica, ha de ser

reconeguda i recolzada.

10. La pedagogia efica¢ requereix de contextos politics compromesos amb el
suport com a focus principal de les seves politiques. Els nivells politics organitzatius
i estructurals necessiten reconéixer la importancia fonamental de I'aprenentatge continu
- per a l'individu, I'equip, I'éxit de I'organitzacio aixi com del sistema - i estar dissenyats

per a la creacié d’entorns d'aprenentatge eficagos per a tots els aprenents.

Tot i que en les aportacions dels principis s’hi pot apreciar clarament 'empremta del seu
origen en el marc de l'educacio formal, les seves aportacions sén interessants, no
nomeés pel seu valor cientific i holistic, sind també com iniciativa reivindicativa del paper
de la pedagogia al Regne Unit. Aquesta recerca no només desenvolupa un model efectiu
per a la transformacio i orientacio de la practica socioeducativa, siné que a més a més

és inspiradora per a d’altres investigacions

Si tal com anunciavem en les finalitats i objectius de la tesi, la voluntat és que les
aportacions no nomeés siguin rigoroses i interessants, sind també utils i transformadores,
el mode en com aquestes es presenten i es difonen no és irrellevant. Es precis que les
evidéncies a les quals s’arribi siguin entenedores i manejables. Si la pretensio ultima és
que els professionals i académics es puguin fer seus aquests referents, 'exemple del
model dels “10 principles del TLRP” no només ens pot ser d’utilitat, sin6é que ja ens posa

sobre la pista d’'uns antecedents exitosos.
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6.2. ThemPra Social Pedagogy.

Una aportacio anglesa a la Pedagogia Social des de 'ambit de I'assisténcia residencial

a infants i joves en risc.

La seglent aportacio tedrica que s’exposa recull, en part, la linia iniciada per James i
Polard (2006, 2008, 2011) de defensa del paper de la Pedagogia al Regne Unit,

centrant-se més concretament en el paper que la pedagogia social pot tenir al respecte.

Que la pedagogia social és una area de creixent interés al Regne Unit és un fet
reconegut per diversos autors. Stevens (2010) ho afirma textualment en la seva
publicacié “Social Pedagogy and its links to Holding the Space”. En ella 'autora estableix
una comparativa entre el que considera els principis clau de la pedagogia social i la
iniciativa “Holding the Space™®’ (HTS), posant de relleu els nombrosos punts en comd
d’ambdéds plantejaments. L’article destaca que hi ha criteris de |la perspectiva europea
de la pedagogia social, com sén la vessant socioldgica o el treball amb familia, que en
el cas de I'avaluacio dels principis de HTS no apareixen, perd que en cap cas no denoten
un conflicte entre marcs teorics, sind la inclusié de I'un respecte l'altre. En qualsevol cas,
la pedagogia social quedaria ubicada en un marc metateoric i sistematico-conceptual

aplicable a escenaris més amplies que no només la intervencioé en centres de menors.

Val a dir que el programa “Holding the Space” és una iniciativa desenvolupada per
I'“Scottish Institute for Residential Child Care” (SIRCC), corporacié que al seu torn esta
en contacta amb el treball de “Training” desenvolupat pel grup Thempra, organitzacio
lider al Regne Unit en el desenvolupament, treball i difusié de la pedagogia social®®. De
fet les seves conclusions apunten a qué els principis fonamentals de la Pedagogia Social
podrien incloure en gran part els plantejaments inclosos en la proposta “Holding the
Space” —HTS-, sent aquest ultims una concrecié més especifica per al funcionament

d’una llar residencial.

Al igual que succeeix amb l'aportacid de Storg (2013), els principis recollits del
plantejament de Thempra, estan més vinculats a la intervencié educativa en el context

de l'educacio no formal associada amb menors en risc que no pas a I'ambit escolar o

87 Iniciativa emmarcada en el projecte “The Kite” que al seu torn forma part d’ Action for Children’s
Safe and Secure services i que és avaluada per The Scottish Institute for Residential Child Care
—SIRCC-.

88 Sylvia Holthoff i Gabriel Eichsteller sén dos dels seus impulsors més destacables i autors de

diversos treballs als quals se’n fara referéncia.
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en les politiques de joventut de caire més generalista. Tot i aixd, al igual que en el cas
de James & Polard, el seu esforg de sintesi i de concrecié d’'uns principis orientadors de
la practica és substancial, alhora que reconegut. Han col-laborat amb diverses
institucions i organitzacions arreu del Regne Unit, com puguin ser el “Centre for
Excellence in Residential Child Care (NCERCC)”, el SIRCC, o el “ Belfast’'s Health &
Social Care Trust” a Irlanda del Nord. També estan treballant amb els serveis
residencials d’Essex, Staffordshire i Walsall, estratégies sistéemiques innovadores per a

posar en practica la pedagogia soci.

Sembla doncs que la pedagogia i més concretament la pedagogia social esta vivint un
nou impuls en 'ambit anglosaxd i que aquesta linia de pensament ja havia estat
defensada pel propi Eichsteller (2009) afirma que la pedagogia social ha estat “flotant”
al voltant de les discussions sobre el treball amb infants i joves a Anglaterra des de fa
décades. Sovint associada a lactivitat de “leducador social. No és fins al
desenvolupament de les activitats de recerca de la la “Thomas Coram Research Unit”
(TCRU)®, aixi com de les activitats del NCERCC, que es situa en la via rapida de
introduccio en el sector i reconeixement institucional. Sempre associada al treball amb
infants i joves, especialment en situacions de necessitat, la pedagogia social es va obrint

cami com a marc teoric de referéncia.

A partir d’aqui els principis recollits d’aquest marc teoric son els que principalment
apareixen associats a les diferents publicacions de les activitats vinculades a
'organitzacié Thempra, o directament esmentats en l'article de Eichsteller & Holthoff
(2012). Especialment destaca el document de treball que van fer arrel de I'experiéncia
Holding the Space. Cal ressaltar que molt d’aquests principis no sén propis ni
innovadors, sind que sén un recull d’altres autors de diverses disciplines de la tradicié
europea i més precisament de la tradicié educativa continental. Es perd la combinacié
de tots ells i sobretot la contrastacioé de la seva utilitat com a referents a I'hora d’orientar

la practica socioeducativa, el que fa rellevant la seva consideracié.

89 Unitat d’investigacio de a I'Institute of Education de la University of London.

9 Centre creat pel propi govern.
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A continuacié apareix la seva relacié:

Principis recollits de les aportacions de Thempra Social Pedagogy

Haltung (CELCIS 2012
- Eichsteller & Holtoff
2012)

Ethos, mind-set or attitude, or how the social pedagogue brings their own

values and beliefs in practice.

Pestalozzi (CELCIS
2012)

Head: students should be actively involved in their own learning

Heart; students should connect emotionally with the matter

Hands: students should have opportunities to give back to society what

they learn

The 3 P’s J. Korzack
(CELCIS 2012 -
Eixhsteller & Holthoff
2012)

Professional, Personal, Private

The common Third
(CELCIS 2012- Holthoff
& Eichsteller 2012)

To use an activity to strengthen the bond between social pedagogue an

child and to develop new skills.

About creating a commonly shared situation that becomes a symbol of the
relationship between the social pedagogue and the child: something third

that brings the two together

The social pedagogue as an authentic and self-reflective, bringing in their

own personality as an important resource

Child-centred approach and full participation of the child into every step

Holistic education

Zone of Proximal
Development VVygotsky
(according to Schwartz

-2001)

Starting from the child's motivation to learn

Starting from where the pedagogue thinks the child "is"

Mutual process of learning together, e.g. Common Third

Necessary development, things that need to be learned

The Learning Zone
Model Senninger, 2000

The learning zone model (comfort zone, learning zone and panic zone)

CELCIS (2012)

Challenge by choice

Eichsteller & Holthoff
(2012)

Reflection in daily work

Eichsteller & Holthoff
(2012)

Life-space or shared living space

Group work

Team empowerment

Taula 3: Principis recollits de les aportacions de ThemPra Social Pedagogy
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A diferéncia dels 10 principles de James & Polard, els principis destacats per Holthoff &
Eichsteller no estan tan enfocats a la millora de [l'eficacia educativa, com a la
incorporacié d’una perspectiva holistica i integral en el procés educatiu de I'individu. Tot
i que també contemplen principis que fan referéncia a la vessant practica de la
intervencio, contenen un gran nombre de referéncies a la conceptualitzacié de la
mateixa. Per tant no aborden la tasca educativa des d’'una posicié neutral, ans al
contrari, es predetermina una consideracié de I'educand, del procés d’ensenyament —
aprenentatge, aixi com del treball de I'educador. Pestalozzi, Korzack, Vygotsky o

Senninger en sén els referents.

Coincidint amb els plantejaments de la recerca, s’opta per fer evident quins sén els
referents tedrics que es consideren pertinents a I'hora d’intervenir des de la vessant
sociopedagogica. Opcid compartida entre diverses de les teories substantives
contemplades. En el cas de Holthoff & Eichsteller, la integralitat i reconeixement de la
subjectivitat és un dels aspectes central en qué es focalitzat I'émfasi dels seus
plantejaments, aportant una carrega conceptual important a la interpretacio de la relacio

socioeducativa.

6.3. Etude de I'évolution des images identitaires relatives a la relation

pédagogique chez des enseignants en insertion professionnelle.

Una aportacio belga des de la perspectiva de I'educacio formal a la relacioé educativa.

La incorporacié del treball de Biémar (2009) ens remet de nou a la vessant més
tradicional de la pedagogia que prenia 'ambit de I'educacié formal com a espai preferent
d’estudi. Tot i aix0, la contribucié que, des d’aquesta area s’ha fet a I'analisi de la relacié
educativa, és indiscutible. Els grans corrents pedagodgics han abordat aquest vincle des
de diferents posicionaments i a la llum de distintes ideologies, perd més enlla d’aques
fet, la tesi de Biémar ens resulta d’interés per a la investigacio en curs pel fet d’aprofundir
particularment en la relaci6 educativa com a factor clau per a la vessant
professionalitzadora dels docents en insercié laboral. Aquest és un aspecte coincident
amb la recerca que ens ocupa, doncs malgrat ens ubiquem en un escenari diferent, el
de l'educacié no formal, també aspirem a la creacié d’'un cos de coneixement que
contribueixi a la professionalitzacié d’aquells que intervenen socioeducativament amb

joves.

Tal com recull la autora i com ja enunciaven Lenoir, Larose, Deaudelin, Kalubi, & Roy,
(2002) o Postic (1982) la practica relacional que té lloc en la intervencié pedagogica esta

inscrita en un moment i en un indret i com a tal esta situada en un context determinat.

[124]




Part | — Marc tedric i metodologic

En part, aquests sén alguns dels factors que la proposta de balises que es vol articular
pretén tenir en compte i situar en el debat professional al voltant de la intervencio en
questio. No es pot negar perd que els plantejaments de Biémar estan centrats
particularment en el context formal i que com a tals son deutors del que, en paraules de
Dubet (2006) es denominaria, com a programa institucional de la educacio escolar. Fet
que ens ha portat a ser selectius a I'hora de tenir en compte quins principis eren

incorporables a I'estudi de I'escenari que ens ocupa i quins no.

En qualsevol cas el fet que l'autora situi la relacid pedagogica en el centre del
plantejament de la intervencié educativa ja és prou significatiu per a I'estudi que ens
ocupa. De fet, de nou coincidint amb Dubet (2006), i citant a Lenoir et al. (2002) i Beckers
(2007) es considera I'ensenyament®’ com una professié relacional de la interaccié

humana com a tret distintiu.

Cal destacar que la tesi de Biémar consta de dos aspectes clarament diferenciats a
I'hora d’abordar I'evolucié de la imatge identitaria dels mestres novells en la practica
professional en relacioé al vincle pedagogic, durant la seva insercié professional. El
primer d’ells fa referéncia a conéixer les imatges identitaries associades a la relacié
pedagogica com a element clau del desenvolupament professional. Per respondre a
aquest punt s’elabora un esquema descriptor que tracta de donar compte del camp
representacional que es basteix al voltant de la relacié pedagogica. El segon aspecte fa
referéncia a l'intent de descriure les modificacions que tenen lloc al voltant d’aquestes

imatges identitaries, com a resultat de la insercié professional dels docents.

Per a la tasca que ens ocupa no ens interessa tant la segona part del seu estudi, com
la primera. Doncs és en aquesta primera on s’aborda I'elaboracid6 d’'un model de
comprensio en relacio al vincle educatiu que coincideix amb la feina que aqui ens ocupa.
De nou, de forma similar a I'aportacié de James & Polard (2008), es descriuen quatre
eixos a partir dels quals analitzar I'objecte d’estudi. En aquest cas perd hl ha dues
diferéncies substancials. Una primera que fa referéncia a qué en el cas anglés es té en
compte el procés d’ensenyament — aprenentatge en el seu global per tal d’orientar la
intervencioé educativa de forma més eficag; i en el cas belga es focalitza molt més
clarament en la relacid educativa I'estudi de les variables per veure com aquestes

incideixen en I'evolucio de la trajectoria professionalitzadora dels docents.

91 Que en aquest cas també es podria llegir com I'educacié; perd que es manté la traduccié més

literal de I'obra de l'autora.
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Una segona és que els principis segons els quals s’interpreta la relacié educativa sén
previs a la constitucié de les quatre facetes que la constitueixen i sén més aviat els
elements que precisament contribueixen a definir-les. En canvi a I'experiéncia anglesa
el que es denomina com a clusters de coneixement, és justament el que serveixen per
a delimitar una posterior categoritzacié dels principis. Aquests no sén uns fets menors,
doncs tot i que permet establir alguns punts d’encontre, també manté algunes

diferéncies substancials.

La recerca que aqui es desenvolupa, salvant les distancies, incorpora aquests dos
moments. Un primer en qué els principis serveixen per definir els eixos que han de
categoritzar I'analisi en funcié d’'una conceptualitzacio i un segon en qué els principis es
redistribueixen en funcié d’aquests eixos de forma que el marc teoric a través del qual
s’interpreta la relacié socioeducativa déna forma a l'estructuracié dels conceptes i

després les aportacions de les distintes teories queden barrejades en funcié d’aquests.

En el cas de la tesi de Biémar, els principis recollits del marc teoric sén els que es

detallen en el seguent quadre:
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Principis recollits de les aportacions de Biémar, S.
(2009)

La relation comme outil et comme objet.

I'intervention éducative est une activité: interactive,
proactive, bienveillante.

Une pratique relationnelle inscrite dans un temps et
dans un lieu.

Des recherches (des travaux menés dans différents
champs).

Evolution des systémes éducatifs.

Une relation interpersonnelle.

Une relation qui prend place dans un systeme.

Une relation dans un contexte pédagogigue.

Des situations pédagogiques situées et contextualisées.

Une relation affective.

L'éleve considéré comme une
personne.

L’enseignant considére comme une
personne.

Une composante cognitive et une
composante affective.

Des impondérables au sein d’'une
relation affective.

U strocting Bisiarc ot

Le-greupe-classe.

La relation pédagogique représente un aspect de la
dimension relationnelle du métier d'enseignant.

o vot pl all’t’eul e dl_e plelasl sul’_patllensl_sal.qemtes -

Elle est une intervention mise en ceuvre et prise en
charge par un intervenant a I'égard d’une autre
personne, en vue de provoquer des changements chez
cette derniére.

Elle associe enseignement, apprentissage et
construction de soi.

C’est une relation interpersonnelle.
(Mécanismes d'identification et de
différenciation)

Elle se fonde sur la présence
conjointe d’'un enseignant, d'un ou de
plusieurs éleves et du savoir.

Elle a comme finalité I'apprentissage
et le développement de |'éléve.

Elle est interactive et se construit au fur et a mesure des
échanges qui régulent sa construction.

Ell,lle ok e','. RIS SR Seps

Elle peut étre abordée de maniére individuelle et
collective.

Comme lieu intersubjectif, elle est fortement marquée
par I'affectivité.

Taula 4: Principis recollits de les aportacions de Biémar, S.
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Aquests sén els principis recollits per Biémar en relacié a la conceptualitzacié de la
relacié educativa i els que li permet arribar a definir quatre vessants constitutives de la

mateixa. Aquests son:

= La faceta ontologica: remet a la part substantiva de la relacid; es vincula a
aquells intervencions que posen per davant la relacio entre dos individualitats en
el si del vincle pedagogic; i de la qual se’n deriven una forma de considerar a la

persona, de sostenir-la i de respectar les seves especificitats.

= La faceta del marc educatiu: t¢ en compte les intervencions que impliquen la

implementacié de les regles i normes per comportar-se en un context definit.

= La faceta del contingut — saber: ateny a aquelles intervencions que s’ocupen
de donar lloc a un contingut del tipus que s’ha de fer saber a I'alumne. Posa

I'accent en els continguts particulars.

= Lafaceta de I'aprenentatge: que es centra en les intervencions que despleguen
el dispositiu que permet que l'educand tingui un paper en el seu procés
d’aprenentatge. Aquesta vessant deixa entreveure la forma que té el docent de

considerar I'aprenentatge dels educands.

A aquesta categoritzacio s’hi arriba a través del treball del material recollit a partir de les
descripcions que fan 30 mestres en practiques de les relacions que ells han considerat
com a pedagogiques al llarg de la seva vida. Aquestes descripcions s’han realitzat en el
marc dels cursos de formacié del que aqui es considera el certificat d’aptitud pedagogica
—CAP- de les facultats universitaries Notre-Dame de la Paix, curs 2005 — 2006. En les
seves descripcions els alumnes, més enlla dels vincles establerts en 'ambit del context
escolar, s’han expressat en relacio a altres escenaris educatius com sén la familia, les

activitats esportives, musicals, els moviments juvenils o fins i tot 'autoescola.

A partir d’aqui s’han elaborat uns indicadors que fan referéncia a cadascuna d’aquestes
vessants i que descriuen diferents escenaris en relacié a les intencions, conductes i
actes, que cada vessant generen. Aquests escenaris van des de la interpretacio més
restrictiva o negativa de I'indicador a la més amplia o positiva del mateix, passant per
tres possibles estadis. Donant pas a la segona part de la investigacié en qué 'autora
analitza com en funcié d’aquests indicadors va evolucionant el procés de creacio de la

identitat professional en els docents en procés d’insercio laboral.
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La descripcio del fenomen, aixi com la interpretacioé del mateix i la comprensié del que
suposa es situen en un paradigma comprensiu de la realitat, en qué el subjecte és
col-locat en un paper reflexiu on desenvolupar les seves capacitats per adaptar-se a
noves situacions recolzant-se sobre el coneixement construit en relacié a la seva
practica. Biémar, citant a Piaget (1936), apunta que aquest coneixement es va adquirint
progressivament a mesura que es va configurant la seva experiéncia, aixi com les seves

interaccions amb la realitat.

La pretensio de I'autora al bastir aquesta conceptualitzacié de la relacié educativa aixi
com del procés a partir del qual analitzar-la, no és tant tenir un coneixement
generalitzable en termes d’infal-libilitat, com una major comprensié d’un fenomen.
L’autora cita al respecte les idees de Van der Maren segons les quals “La recerca de
sentit, com a objecte de recerca cientifica en ciéncies humanes, no reverteix en el
descobriment del “veritable” significat. Sempre es tracta d’una de les significacions
possibles, doncs linvestigador treballa sobre una empremta extreta de significacions
experiencials. Allo viscut és indicible, inaccessible fora de la meditacié, doncs és
personal, unic, inscrit en una historia que ningu més comparteix. Per tant , la seva
expressio a I'us dels altres no deixa de ser una traduccio. La publicacié d’allo intim no
desvela mai més que una part” (1995:70). Part que no deixa de ser significativa si pel
fet de ser compartida es revesteix d’'un significat col-lectiu que permet avancar a la
practia en una determinada direccid. Tal com ja s’ha expressat en la introduccié d’aquest
document es comparteix amb l'autora aquest reconeixement de “la insostenible
lleugeresa” de la pedagogia a que feia referéncia Meirieu (1998); pero alhora no es
renuncia a trobar aquells punts en comu que ens permetin crear un metode discursiu

que ens capaciti per arribar a un marc referencial comu.

6.4. An appreciative inquiry of an NGO that delivers empowerment driven

education support services

Una aportacio anglosaxona des de Sudafrica i el tercer sector als serveis educatius no

formals.

La incorporacié de les aportacions de la tesi de Fynn (2011) i més concretament
'assumpcio dels principis de I'Appreciative Inquiry estan en la linia suggerida en
I'anterior apartat. Doncs tal i com la defineix Coghlan, Preskill, & Tzavaras Catsambas
(2003), I'Appreciative Inquiry és a la vegada una filosofia i una visi6 del mén amb uns
particulars principis, suposits i conjunt estructurat de processos basics proveidors d’'un
context la implementacié del qual es pot donar en una série d'entorns i escenaris

diferents. El gran potencial d’aquests principis és que proporcionen vincles entre el
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desenvolupament teoric de diverses disciplines amb la provisié de directrius que guiin
la practica. Com ja es veura en I'explicacid més aprofundida d’aquesta metodologia,
posa també l'accent en una concepcid constructivista del coneixement, en que

llenguatge, poética i optimisme son alguns dels factors clau del seu plantejament.

Parametres com el constructivisme o el posicionament situat del plantejament teoric sén
elements que, de forma reiterada, apareixen com elements comuns a les diverses
aportacions teoriques. Es clara doncs I'aposta en aquest sentit, coincidint també amb el
compromis d’aprofundir en una determinada manera de concebre l'actuacié en les
politiques de joventut. No només com la gestié d’uns serveis, recursos o prestacions,
sind com una atencié que va més enlla de les demandes explicites i de la cobertura de
necessitats. Si tenim en compte 'afirmacié Montes et al. al respecte, “la qualitat en la
prestacio del servei fa inevitable la construccio de llagcos de confiancga, i no és suficient
una actitud simplement correcta” (2007:48). Montes esta apel-lant a la conveniéncia
d’'una actitud “sol-licita” similar a la qué Manen (2004) descriu a la seva obra i segons la
qual I'educador ha d’estar obert al coneixement i requeriments de l'altre. Aquest fet,
combinat amb el punt d’inflexié que suposa la irrupcioé de la concepcié integral de les
politiques de joventut després del primer Any Internacional de la Joventut (Soler-Maso,
2005), ens situa en un context que fa de les arees de joventut un dels sectors més
dinamics i innovadors de I'’Administracié, amb el potencial que aixd suposa. D’altra
banda aquest fenomen es combina amb una conjuntura socioecondémica de crisi que
situa a les politiques de joventut davant del repte d’haver-se de redefinir i reafirmar per
resistir als ajustos econdmics (Soler-Mas6 et al., 2013). A nivell metodologic és
imprescindible buscar noves féormules per a connectar amb una generacié de joves amb
un futur potencialment obert i incert alhora que insegur. La situacioé és propicia perqué
referents conceptuals com els que des d’aquesta investigacio es volen impulsar, puguin
tenir l'oportunitat de posar-se en practica a l'hora de plantejar la intervencio
socioeducativa en aquest sector. A tal efecte els principis de I'Appreciative Inquiry se’'ns
presenten de forma oportuna i pertinent per nodrir aquest nou escenari a dibuixar, doncs
com afirma Varona és “mas un nuevo espiritu o actitud que una nueva técnica o método.
Es una invitacion a realizar una revolucion positiva que comienza por uno mismo y que

hace posible una nueva manera de ser y actuar’ (2007:397).

Val a dir perd que les Administracions publiques no son les uniques impulsores
d’actuacions en I'ambit de les politiques juvenils, de fet Casal afirma que “El Estado no
interviene propiamente como tal en politicas de juventud hasta la emergencia de las

sociedades del industrialismo y las formas sociales de urbanismo y modernidad, y lo
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hace de una forma endeble y dependiente de las instituciones de la iglesia y de los
grupos de poder”(2002:6). Si a aquest fet hi afegim que el discurs creat al voltant de les
politiques integrals de joventut anteriorment esmentades, ha experimentado un
recorrido que no se ha correspondido con la practica y la accién en juventud” Soler
(2013:557) ens trobem davant la necessitat d’abordar una revisio del discurs, en clau
educativa, que ens permeti adequar els principis conceptuals a les possibilitats d’accié

dels professionals, tant de 'administracio publica com del tercer sector.

La tesi de A. W. R. Fynn, sense entrar en 'ambit especific de les politiques de joventut,
opta per assumir les tesis de I'Appreciative Inquiry com a metodologia per a revisar i
desenvolupar I'accié d’'una ONG que treballa en el terreny de la prestacié de suport
educatiu fora del sistema formal sud-africa. L’experiéncia de Fynn, tot i les diferéncies,
ens permet recuperar la mirada optimista en l'apropiacié del context conceptual i
apostant per la vessant comunitaria i constructivista. El reconegut potencial de canvi de
I'Appreciative Inquiry com a metodologia, tal com es fa palés a I'obra de Fynn, es
considera una oportunitat a incorporar en el marc referencial de les politiques de
joventut, tan pel que fa a la capacitat d’aproximar el discurs a una practica realment
significativa per als joves, com a I'hora de contribuir a aprofundir en la vessant
professionalitzadora dels técnics. L'Appreciative Inquiry, segons Cooperrider, Whitney,
& Stavros (2003) és un procés de busca col-laborativa que se centra en el nucli positiu
d’'una organitzacio, és dir, en les seves competéncies, habilitats, talents y en les seves
millors realitzacions y practiques. Malgrat aquest treball no tracta I'aplicacié d’aquesta
metodologia com a métode de revisid dels principis d’'intervencié dels professionals de
joventut, si que vol incorporar aquesta mirada en la creacio de la proposta de balises
per aquest col-lectiu, doncs les finalitats tant de 'una com de I'altra sén coincidents en

aquest aspecte.

A aquest fet s’ha de sumar que les politiques de joventut han de tenir com a centre de
treball els joves, perd no s’han d’adregar només a ells. Tota la poblacié ha de ser
d’alguna manera objecte d’aquesta politica en la mesura que incideix en el seu
desenvolupament i és responsable en gran part de la situacié. Segons Soler-Maso6
(2005) la dimensi6é socioeducativa en matéria de joventut, ha de dirigir-se també a la

resta de la poblacio ja que d’aquests també depén I'éxit de les mateixes.

Els principis de ['Appreciative Inquiry vinculats als plantejaments de la relacio
socioeducativa en les politiques de joventut ens ajuden a incloure aquesta nova

metodologia, aquest nou esperit o actitud, que ens han d’ajudar a superar les dificultats

[131]



Myrte Monseny Martinez — La relacié socioeducativa: una proposta d’analisi en les politiques de joventut

del context actual, aixi com generar un canvi en positiu no només en els joves sind en

el conjunt de la societat que els envolta.

Cooperrider et al. (2003) considera que el més eficient que pot fer un grup per tal de
generar un canvi en el futur, €s generar consciéncia sobre el nucli positiu d’'una
organitzacié o sistema i considerar-ho una propietat comu de tots/es les membres;
centrar-se en els punts forts i recursos de la organitzacid i no en les seves
problematiques. Els joves, malgrat no formen tots part de la mateixa organitzacié o
sistema, si que és cert que comparteixen un mateix escenari sociopolitic i socioecondmic
i que en la majoria de casos han d’afrontar reptes similars. Les politiques de joventut,
més enlla de focalitzar la seva accié en 'atencio¢ individualitzada dels joves, també aspira
a incidir en els seus plantejaments de construccié de ciutadania. En aquest sentit els
professionals del sector treballen per donar resposta a les necessitats, aixi com per
afavorir la participacid i l'associacionisme dels joves. Aplicar els principis de
I'Appreciative Inquiry a la relacié socioeducativa entre professionals i joves contribueix
a mantenir la dimensid constructiva, positiva i col-lectiva de les politiques de joventut,
pal-liant la tendéncia a centrar-se en les problematiques i limitacions, i afavorint el canvi

estructural a partir del reconeixement de les potencialitats.

En el treball original de Cooperrider (1986) els cinc principis destacats de I'’Appreciative
Inquiry eren:

A.) El constructivisme

B.) La simultaneitat

C.) La poética

D.) L’anticipacio

E.) El positivisme®
Posteriorment aquests han estat ampliats i aprofundits en posteriors investigacions
Coghlan et al. (2003); Foster & Forster (2004); Cooperrider & Whitney (2005);. A

continuacio s’adjunta la relacié de principis ampliada feta per Reed (2006) i recollida a

la tesi de Fynn:

92 E| principi del positivisme entés en el sentit de Cooperrider i Avital (2004) segons el qual un enfocament
positiu sobre I'objecte de treball proporciona un compromis més profund i durador en els participants. Aquest
fet es basa en la creenca que les persones es bolquen naturalment envers aquelles idees i imatges que

proporcionen al-licient i energia.
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Integritat.
Promulgacié.

Lliure eleccio.®

YV V VYV V¥V

Reconeixement que a cada societat, organitzacié o grup, alguna cosa

funciona.

Y

La focalitzacié esdevé la nostra realitat.
> Larealitat es crea al moment: coexisteixen multiples realitats.

» L’acte de preguntar d’una organitzacio o grup influeix en el grup d’alguna

manera.

» La gent té més confianga i es sent més comode quan per enfrontar-se al
futur explora i construeix els successos del passat en el procés

d’evolucio.

> Si es revisen parts del passat per afrontar el futur cal revisar aquelles

parts que sén positives.
> Es important posar en valor la diferéncia.

» El llenguatge que utilitzem crea la nostra realitat.

Amb tots ells es comparteix la visio positiva en relacié a les persones. Es creu que quan
ens orientem positivament cap al futur guanyem energia propia, i prenem consciéncia
d’allo que ho genera. A I'hora, es fomenta el canvi des de les propies persones
participants de la organitzacié o comunitat, evitant deixar aquests processos en mans
d’experts externs i cedint-los a la propia realitat del grup. A més, es considera que totes
i tots tenim capacitats, habilitats i idees que poden ser utilitzats per a millorar el nostre
entorn. Els punts claus d’aquests processos son: la resiliéncia en relacié al passat i la

imatge del futur clara, positiva, atractiva i inclusiva, que ens guia en allo que fem.

Aquesta visié constructivista sobre la realitat es considera que és fruit de I' intercanvi de
tots els participants que, mitjangant el seu dia a dia, construeixen les interaccions i
processos que es desenvolupen. Aquesta mateixa visié és té del coneixement,
fomentant-lo en la unié d’idees i experiéncies de tots els membres (Cooperrider, Barret
& Srivastva, 1995).

93 Aquest principi es considera coincident amb el recollit pel grup Thempra en enunciar “Challenge by

choice”’.
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Com apunten Watkins, Mohr, & Kelly (2011) i Cooperrider & Whitney (2001), per tal de
poder desenvolupar un proces d’Apreciative Inquiry hi ha aspectes basics que s’han de

tenir en compte i sense els quals no es podria avancar:

¢ Voluntat real de canvi i transformacio, per tant, tots i totes les membres n’han de

ser un exemple vivent.

e La participacio i compromis de tots i totes les membres en el procés i en la presa
de decisions. S’ha de fer real aquest dret, per tal que les persones realment se’n

sentin particips i la voluntat de participar neixi per se.

e Generar una conversacid rica en narracio: Fomentar els debats, dialegs,
reunions i el contacte personal en general. Aquestes experiéncies personals,

riques en contingut, sén les que fan que el procés avanci.

e Crear una cultura de disciplina, entesa com I'excel-léncia a I'hora de planificar,

gestionar i distribuir recursos.

e Utilitzar un llenguatge d’excel-léncia, que no s’entén com un vocabulari de
negocis, sind com un llenguatge en visi6 de futur, del positiu, de les

potencialitats. Cal parlar, per tal de creure’ns, que podem ser millors del que som.

o Desenvolupar intel-ligéncia apreciativa, aquella que ens permet veure els
potencials, les possibilitats, les oportunitats, tenir idees innovadores i dur-les a

terme.

e Tenir perseverancga en el canvi. En tant que estem parlant d’organitzacions vives,
cal crear una cultura organitzativa que ens permeti creure que el canvi és
possible, i que cal que sigui permanent; hem de fer-ho perqué som capagos/es
de fer-ho perqué estem motivats i compromesos amb la nostre feina;
perseveranga per superar els obstacles en cas que el procés sigui dificultds; i
flexibilitat per tal de modificar els processos quan descobrim maneres noves i

millors de desenvolupar-ho.

Avang d’iniciar cap procés d’investigacid i intervencié apreciativa cal prendre
consciéncia d’aquets elements i fer-los notoris en els seus plantejaments. Tot i aix0, la
recerca que ens ocupa no desenvolupa una investigacié apreciativa, sind que només
recull els seus principis fonamentals com a inspiradors d’un marc referencial que ha de
donar lloc a una proposta de balises que orienti la intervencié socioeducativa en les

politiques de joventut. A tal efecte els principis seleccionats son els seglents:
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Principis recollits de les aportacions de Fynn, W.R.

The Constructivist Principle

The Principle of Simultaneity

The Poetic Principle

The Anticipatory Principle

The Positive Principle

The Wholeness principle

The Enactment principle

The Free Choice principle

In every society, organisation, or group, something works.

What we focus on becomes our reality.

Reality is created in the moment and there are multiple realities.

The act of asking questions of an organisation or group influences the group in
some way.

People have more confidence and comfort to journey to the future when they carry
forward parts of the past.

If we carry parts of the past forward, they should be what is best about the past.

It is important to value difference.

The language we use creates our reality.

Taula 5: Principis recollits de les aportacions de Fynn, W.R.

Tots ells, en el seu conjunt, aporten aquest esperit especific de I'Appreciative Inquiry,

aquesta mirada positiva i constructiva de futur. Les conclusions de la tesi de Fynn

corroboren I'impacte que aquests plantejaments obtenen en el procés de revisié de la

tasca d’'una ONG del tercer sector que treballa en 'ambit del sector educatiu a Sudafrica.

De fet alguns dels efectes ressenyats son:

Uns millors resultats académics per part dels participants
Un impacte positiu en els mentors

Una sensacio de satisfaccié personal

YV V Vv VY VY

La consideracio del voluntariat com un procés d’aprenentatge al llarg de la vida.

Una major implicacié dels participants arrel del que es denomina com a “Dream

Phase”, doncs els esdeveniments sén més significatius i valuosos per aquells

que han format part del procés i han projectat les seves expectatives i

esperances en ell.

> El reconeixement d’'una major necessitat de treballar des de la col-laboraci6

proxima entre mentors i educands.

> El desig d’esdevenir motor de canvi en el panorama educatiu del pais.

> L’interés per esdevenir un model per al voluntariat basat en les evidéncies

recollides per la practica d’aquesta recerca
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» La necessitat d’establir centres de suport als participants en els diferents

districtes on es detecti la necessitat d'impulsar aquesta mena de projectes.

» La necessitat de millorar la infraestructura de la organitzacié per poder donar un

suport en condicions.
» L’interés per arribar a un major nombre d’educands.

» L’aspiracié a influir en la politica educativa a partir de les dades i evidéncies

recollides d’aquest procés d’investigacio.

» El potencial dels resultats exitosos per part dels educands implicats, tant per
motivar als mentors com perqué aquests actuin com a referent per altres

possibles interessats.

» La comprensio que la gestidé de les expectatives i el recull de les demandes,
interessos i suggeriments sorgits dels grups de treball sén un revulsiu per al
compromis general amb el projecte. Ajuden a gestionar millor la comunicacio i

col-laboracid, aixi com faciliten un major coneixement de I'organitzacio.

Tots aquests soén resultats molt concrets d’'una experiéncia molt especifica de recerca,
perd que no deixa de tenir punts en comu amb la resta d’aportacions teoriques, entre
d’'altres aspectes, que ens son dutilitat per bastir una mirada propia de la relacio
socioeducativa impregnada d’aquest nou esperit o actitud que ha de propiciar un canvi
en positiu que permeti una intervencié més transformadora, comencgant pels propis

participants i fent possible una nova forma de ser i actuar.

6.5. Practical Social Pedagogy. Theories, values and tools for working with

children and young people

Una aportacio nordica a la Pedagogia Social des de I'ambit de I'assistencia residencial

a infants i joves en risc

El llibre de Storg (2013), malgrat situa la seva reflexié en 'ambit de la Pedagogia Social
vinculada principalment a la intervencié que es déna al voltant dels menors en situacio
de risc, ja sigui en llars residencials com en la propia familia o altres dispositius o

régims®*; resulta molt interessant per a la investigacié que ens ocupa per la seva clara

94 Cal especificar que I'autor es refereix als joves o infants en risc, als destinataris de I'actuacio,
com a clients. En el nostre cas, aquesta nomenclatura no ens sembla adequada pel fet d’atorgar

un paper passiu a I'educand que no encaixa amb la interpretacié exposada de la relacio
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voluntat d’orientacié de la intervencié, doncs fa un esforg important per connectar teoria
i practica, fent d’aquesta sinergia un tret diferencial en relacié a la professionalitat dels
educadors. Finalitat compartida amb la present recerca, doncs la pretensié de millora,
tant de la intervencid com de la qualitat de les condicions en qué aquesta es

desenvolupa, és una aspiracié comu.

D’altra banda també és coincident I'eleccié del constructivisme social com a perspectiva
tedrica a partir de la qual aproximar-nos al fenomen d’estudi. Aquest posicionament de
fet, tal i com es visualitza en el quadre comparatiu®, és compartit amb les teories
anteriorment exposades; que comparteixen el punt de vista que el constructivisme social
atorga, tant al procés de creacié de coneixement, com a les oportunitats que els
professionals tenen de generar i bastir escenaris per a I'aprenentatge. Cal tenir en
compte que, si tal com apuntaven Giménez & Llopart (2002:4) “les politiques de joventut
soén politiques de definicié i construccié de ciutadania, politiques a través de les quals
es proporcionen elements que permeten a les persones, en tant que ciutadans i
ciutadanes, capacitat per elaborar el propi projecte de vida i participar en la construccio
de projectes col-lectius”, el paper del técnic de joventut no ha de ser altre que ser el
responsable de “proporcionar elements que permetin a les persones capacitat per
elaborar el propi projecte de vida i participar en la construccié de projectes col-lectius”.
L’adopcio doncs d’una perspectiva que prioritza els processos i els espais en que es
déna aquesta construccio i comprensié de la propia realitat, no deixa d’estar en sintonia
amb els objectius que aqui es proposen. El constructivisme social ens ajuda per tant a
identificar i aprofundir en I'analisi d’aquells elements que estan en joc tant a 'hora de
crear espais d’aprenentatge com d’interpretar i orientar les relacions que s'hi

desenvolupen.

En aquest aspecte Storg fa una gran tasca analitica, de sintesi i esquematitzacio, doncs
a través de la reflexio sobre la seva experiéncia i 'aprofundiment en la teoria, no només
articula diferents principis que donen resposta a questions clau de la practica educativa,
sind que també dissecciona quins son els eixos estructurals de la mateixa. Es per aquest

motiu que aborda questions com:

educativa, motiu pel qual la terminologia emprada sera la de participant, com a agent actiu dins
el vincle amb el qual interactua el professional.

95 Veure taula nimero 1.
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QUESTIO ELEMENTS TEMATICA

Competencies personals de l'educador

Qui és el pedagog * flexible pero noindulgent

social? * sensible, perdo mantenint distancia
professional
* autoritad, pero noopressiva

Subjecte / Professional

Factors a tenir en compte a I'hora d'establir la relacio

pedagogica. -RELACIONS-
En funcié de com es

relacionen aquests 3

Que fa el pedagog

social? La part estructural de la relacié. -ESTRUCTURA- factors es configura la
) PRACTICA del PEDAGOG
SOCIAL
El canvi en el treball del pedagog social -CANVI-
On treballa 'el pedagog Ambits -arenas- de treball Context
social? Frame
et e [Caalhese Les eines de l'ofici del pedagog social Recursos

pedagog social?

[I-lustracié 9: Esquema de la conceptualitzacio de Storg (2013) de les diferents dimensions de la figura del

pedagog social. Elaboracio propia.

En funcié de com es van responent les distintes questions 'autor va assentant les bases
que constitueixen la seva interpretacioé de la intervencio socioeducativa i de la relacié
que s’hi dona entre educand i educador. Sén doncs aquests principis que es detallen a
continuacio els que sustenten la seva teoria i els que ens aporten nova llum sobre
I'objecte d’estudi. Es la concreci6 de les seves idees la que es creuara amb la resta
d’aportacions recollides per tal d’incorporar una visié propera a la praxis de la intervencié

amb joves des de I'educacio no formal.

Obviament, malgrat que I'objecte de les politiques de joventut, disti molt de la intervencié
que es fa en entorns més especifics de proteccié al menor en risc, si que hi ha aspectes
d’aquesta que poden ser tinguts en compte a I'hora de plantejar-nos I'aproximacio als
joves i al desenvolupament d’un vincle amb aquests. Tot i que les politiques de joventut
sén de caire generalistes, des del punt que aspiren a ser transformadores, han de
connectar amb aquells aspectes que son significatius per al col-lectiu al qual es
dirigeixen i aquest és un aspecte compartit amb els aspectes de la Pedagogia Social

que a continuacio s’aborden.
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Principis recollits de les aportacions de Storg, J. (2012)

Larsen (2004)
summarised
Kreuger
(19864,
1986b)

Be genuinely interested in children and young people;

Understand that it takes time to develop a good
relationship;

Be ready to discuss personal values and attitudes;

Be able to compromise, but also be authoritative when
required;

Be able to observe, analyse and plan;

Have a sense of fun and a good dose of humour - but
never be sarcastic

Be patient and able to welcome small changes;

Be curious, keen to get to know every individual; and

Have his basic needs covered outside the job.

Larsen (2004)

adding his own

points of view
to Kreuger

Being a good role model both in terms os skills and
attitude.

Being able to tolerate provocation without taking it
personally.

Having a well-developed ability to communicate in a
decentred way.

Being able to see conflict as a resource.

Showing sensitivity in the meeting with children and
young people.

Contributions
of Storg to
Larsen and

Kreuger

Willingness and ability to work on one's own
development, both personal and professional.

Dialogue with colleagues and worked on in various
supervisory sessions

A good attitude is not enough; we can also say that,
in this case, it is about what you do.

Who is the
social
pedagogue?
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The client's age
The client's gender and the social pedagogue's
gender.
The time perspective.
The theoretical reference framework used.
The aim of the work (linked to the previous point).
What kind of other relationships the client have o has
access to.
The client's relational history.
Be stable, with the ability to change. What does the
Be clear. social
Be designed in the client's best interest. pedagogue
Have space for relational meetings. do?
Be tolerant towards the client's experimentation.
Be subjected to regular evaluation.
The social pedagogue's work needs to have a goal.
(Larsen, 2004) suggests distinguishing between the
concepts of development and change.
Change and processes of change are not real until
they can be identified by the person in question.
Storg, J. The social pedagogue is working according to the
principle of helping people to help themselves.
What are the staff doing with the young people? The
pedagogic work towards change.
What is the staff doing with the staff? The collegial
dialogue.
What are the young people doing with the young
people? The norms and interaction among the young
people themselves. V\:E:rseoc(i:?;s
What are the young people doing with the staff? The edagoque
influence of the young people. P wo%kg
What are the staff doing with the outside world? Work ’
with families, networks, the local environment and
cooperation partners.
What are the young people doing with the outside
world? The young people's interaction with social
networks and the local environment.
Systematic activity What are the
Language tools of the
Practical interventions social
pedagogue's
A rest from development and change-oriented work trade?

Taula 6: Principis recollits de les aportacions de Storg, J.

De I'exposicié de Storg és especialment interessant, no només el nivell de detall amb
qué arriba a descriure els atributs del professional, aixi com de la relacié educativa en
si, siné també la interpretacié que fa de la mateixa. Sent el canvi un element central a
aconseguit a través de la intervencio i la relacié socioeducativa, per tal que I'educand

tingui opcions de poder relatar-se la seva historia i trajectoria de forma diferent a la que
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en un moment podria semblar predeterminada. Tot i que aquesta pot no ser una
necessitat de la gran majoria de joves, ni cal aplicar aquesta idea en tota la seva
rotunditat, si que és oportu recollir en part la forca d’aquest plantejament en tant que es
vulguin unes politiques de joventut transformadores. Si tal com apunta Garcia Canclini
hem d’ajudar als joves a formular-se les preguntes adequades en els nous escenaris
socials o com recull també Coussée et al*®., “El treball social amb joves, com a practica
social pedagogica que fa de mediadora entre les aspiracions individuals i les
expectatives socials hauria de ser una eina fonamental per a afrontar situacions de crisi
com en la que estem immersos” (2014:558). La consideracié del canvi com un factor a

tenir en compte a I’hora d’acompanyar als joves en la seva trajectoria no és un fet menor.

D’altra banda, com recull Larsen (2004)%" la relacié socioeducativa ha de ser creible i
aixo implica no prometre més d'alld que es pot donar. Cal doncs reconeéixer la
subjectivitat de I'educand, doncs cap canvi és possible sense la complicitat dels
participants. El professional competent sap doncs emprar adequadament tant les
emocions com la reflexié per tal de bastir els escenaris d’aprenentatge més adequats.
Al respecte és oportu recollir la distincié que fa l'autor entre els plantejaments en la
intervencio d’un referent professional i aquell que no ho és, i que esquematitza a través

del seglient grafic:

Amateur Professional

Valors

Valors

9 ¥

Teoria
Meétodes

II-lustracié 10: Conceptualitzacié de Storg (2013: 41) de la diferéncia entre el posicionament professional i

I'amateur

9% A Planas-Lladé et al. (2014).
97 A Storg (2013:86).
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De forma molt visual, 'esquema de Storg, ens presenta el filtre que distingeix les
intervencions professionals de les que no ho sén. Totes les aportacions recollides en la
graella anterior, tant les provinents del constructivisme social, com les propies, es situen
en aquest nivell intermedi entre els valors i I'accio, permeten 'argumentacié d’aquesta
darrera en funcié d’'una base més o menys solida en funcié del reconeixement cientific

obtingut.

Les balises que a continuacié es construiran a partir de la incorporacio i categoritzacioé
dels diferents principis recollits, van en la linia d’'ampliar els fonaments que sostenen
aquest filtre professionalitzador entre les intencions i els resultats, entre la voluntat i la
practica. Doncs més enlla de les consideracions que cada professional pugui tenir a
I'hora de plantejar la seva practica, es considera convenient vertebrar diferents eixos —
en el nostre cas balises- entorn als quals estructurar la reflexié sobre la intervencio, atés
que aquesta ens proporciona no només arguments que la justifiquin i que la allunyin de
tota aleatorietat, sind que també ens permet recollir una evolucié de la mateixa en funcié
dels diferents aprenentatges que es vagin realitzant. Tal i com el propi autor caricaturitza
a l'inici del llibre en simular una discussié entre una académica de la Pedagogia Social
i un professional de la matéria, malgrat teoria i practica no siguin dos realitats tant
distants, ambdues necessiten d’'una articulacié per trobar-se. Sent I'elucubracié de la
primera intranscendent si no connecta amb la segona i viceversa, sent la segona
insubstancial si no va acompanyada de la primera. Amb la contrastacié per part
d’ambdéds col-lectius, académics i professionals, es vol posar a prova si els principis
articulats en distintes balises, aixi com aquestes mateixes, superen el crivellat de les
dues dimensions de la intervencid, per tal que aquells que resultin valids puguin ser
referents d’'un marc professionalitzador reconegut que realment connecti les dues

vessants implicades.
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7.LA CONSTRUCCIO D’UNA PROPOSTA DE BALISES DE SENYALITZACIO

PER A LA RELACIO SOCIOEDUCATIVA

7.1 Els processos de sintesi en la creacio6 de les balises

7.1.1. Primer procés de sintesi. L’articulacié dels principis del marc teoric

passats pel sedas de la conceptualitzacio de la relacié socioeducativa.

VALORS EDUCATIUS | PROPOSITS

Teoria

Haltung, una actitud en la relacié pedagogica.

4.3.2. Thempra

Una aproximacié centrada en l'infant i la seva participacié plena en
cadascun dels passos (des de la relacié educativa).

4.3.2. Thempra

En la relacié educativa els reptes segons les eleccions.

4.3.2. Thempra

La relacié pedagogica, una intervencié educativa (interactiva, proactiva i

. . 4.3.3. Biémar
benintencionada).
La incidéncia de les recerques en la relacidé pedagogica. 4.3.3. Biémar
La incidéncia de I'evolucié dels sistemes educatius en la relacié educativa. 4.3.3. Biémar
Una relaci6 afectiva. 4.3.3. Biémar
La relacio pe.dagoglca representa una part de la dimensio relacional de la 4.3.3. Biémar
tasca educativa.
Es una intervencié en qué I'educador es fa carrec i posa en practica la cura 4.3.3. Biémar
envers una altra persona, a |'espera de transformar-la. T
Associa ensenyament, aprenentatge i construccid d'un mateix. 4.3.3. Biémar
La promulgacio -responsabilitat dels participants de dur a terme el canvi- 4.3.4. Fynn
com un dels principis de la relacié educativa.
La intervencio socioeducativa reconeix que en cada societat, organitzacié o 4.3.4. Fynn
grup, alguna cosa funciona.
En la relacié educativa és important posar en valor la diferencia. 4.3.4. Fynn

La pedagogia efectiva és la que prepara als educands per a la vida.

4.3.1. James & Polard

La pedagogia efectiva promou la implicacié activa de I'educand.

4.3.1. James & Polard

La pedagogia efectiva reconeix la significacié de I'aprenentatge informal.

4.3.1. James & Polard

En la relacié educativa es déna un interés genui per els infants, adolescents

se ells mateixos.

O 4.3.5. Storg
i joves.

A I'hora d'establir una relacié pedagogica cal tenir en compte la referéncia 4.3.5. Stord
teorica emprada en |'analisi del context

La relacié educativa esta dissenyada en benefici del client. 4.3.5. Storg
L'educador treballa d'acord amb el principi d'ajudar a les persones a ajudar- 4.3.5. Storg

Taula 7: Recull dels principis associats a I'eix valors educatius i proposits
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REQUERIMENTS | CONDICIONANTS

L' educador com a autentic i autoreflexiu, aporta la seva personalitat
com a important recurs.

4.3.2. Thempra

La motivacio per aprendre de I'educand com a punt de partida.

4.3.2. Thempra

La relacié educativa s'inicia des del punt en que I'educador pensa que
I'educand es troba.

4.3.2. Thempra

La relacid educativa es pot abordar de forma individual o col-lectiva. 4.3.3. Biémar
La re'IaC|o fequcatlva com a vincle intersubjectiu esta fortament marcada 4.3.3. Biémar
per l'afectivitat.

La relacio eﬁucatwa es dona en la simultaneitat d'accio, reflexio i 4.3.4. Fynn
transformacio.

La poética com una part de la relacié educativa en ser l'individu el 4.3.4. Fynn
creador del seu moén.

L'anticipacio, les expectatives, com a factors movilitzadors en la 4.3.4. Fynn
intervencié educativa.

En la intervencid educativa, les formulacions en positiu com a 4.3.4. Fynn
generadores de compromis.

La lliure eleccié com a principi de la intervencié educativa. 4.3.4. Fynn

La pedagogia efectiva es compromet amb formes valorades de
coneixement.

4.3.1. James & Polard

La pedagogia efectiva reconeix la importancia de I'experiéncia prévia i
els aprenentatges.

4.3.1. James & Polard

La pedagogia efectiva és aquella en que I'educador crea escenaris -
bastides- que facilitin I'aprenentatge.

4.3.1. James & Polard

La pedagogia efectiva és aquella que contribueix a |'aprenentatge -
avaluacio- per ser congruent amb el procés.

4.3.1. James & Polard

Assumpcio del requeriment d'invertir temps en el desenvolupament

- ) X _ _ 4.3.5. Storg
d'una bona relacid entre professional i destinatari.
L'educador té capacitat de compromis simultania al requeriment 4.3.5. Stord
d'exercici de l'autoritat -no de |'autoritarisme-.
L'educador demostra capacitat d'observacid, analisi i planificacié. 4.3.5. Storg
L'educador disposa de sentit de la diversid, dosis d‘humor, perdo mai 4.3.5. Storg
sarcasme.
L'educador administra paciéncia i capacitat per donar la benvinguda als 4.3.5. Stord
petits canvis.
L'educador exerceix la curiositat i perspicacia per coneéixer a cada 4.3.5. Stord
individu per ell mateix.
L'educador ha de desenvolupar bons models de comportament. 4.3.5. Storg
L'educador és capag¢ de tolerar la provocacié sense fer-ne un afer 4.3.5. Storg
personal.
L'educador ha de tenir una capacitat ben desenvolupada de comunicar-
se d'una forma descentralitzada -és a dir, tenint en compte perspectiva
destinatari-

4.3.5. Storg
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REQUERIMENTS | CONDICIONANTS

Implicacié del professional. No n'hi ha prou amb l'actitud, es tracta

: . 4.3.5. Storg
també d'allo que es fa.
Les car.acterlsthues del participant (edat, génere, etc.) en la relacid 4.3.5. Storg
educativa.
Les caracteristiques de I'educador (genere) en la relacié educativa. 4.3.5. Storg
La perspec'Flva temporal de Ia? '|ntervenC|o en la relacié educativa 4.3.5. Storg
(puntual, mig termini, llarg termini).
L obJec’Ftle de trel:?all per part de I'educador com a factor determinant en 4.3.5. Storg
la relacié educativa.
La tipologia de les altres relacions del participant o a les quals té accés, 4.3.5. Storg
un factor important de la relacié educativa.
La historia relacional del participant com un aspecte important a tenir en 4.3.5. Storg
compte en la intervencié socioeducativa.

; - . 4.3.5. Storg

L'educador és estable, a la vegada que demostra habilitat per canviar.
Ser clar com a principi pedagogic de I'educador. 4.3.5. Storg
Ser tolerant en relacié a I'experimentacio del participant, una actitud de 4.3.5. Storg

I'educador.

Taula 8: Recull de principis associats a I'eix requeriments i condicionants
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L'ACCIO - LA CONSTRUCCIO DEL PROCES -

La distinci6 Professional, Personal, Privat en la intervencié
socioeducativa.

4.3.2. Thempra

La utilitzacié de I'activitat com a metodologia per estrenyer vincles entre
el pedagog social i I'educand per tal de desenvolupar noves habilitats.

4.3.2. Thempra

La creacidé d'una situacid quotidiana compartida que esdevingui un
simbol de la relacié creada entre el pedagog social i I'educand: la creacio
d'un tercer, d'un espai comu, per tal que es trobin les dues parts
implicades.

4.3.2. Thempra

Procés mutu d'aprenentatge conjunt, exemple: commond third.

4.3.2. Thempra

El desenvolupament és necessari en la relacié educativa, doncs hi ha
aspectes que s'han d'aprendre.

4.3.2. Thempra

L'espai quotidia compartit com a arena de la relacié educativa.

4.3.2. Thempra

La reflexid en el treball quotidia com a metodologia de la relacid
educativa.

4.3.2. Thempra

La relacié com a eina i com a objecte d'intervencid.

4.3.2. Thempra

La intervencid socioeducativa una practica relacional inscrita en un
tempsien un lloc.

4.3.2. Thempra

La relacid educativa una relacio interpersonal. 4.3.3. Biémar
La relacié educativa una relacié que té lloc dins d'un sistema. 4.3.3. Biémar
La relacid educativa una relacio dins el context pedagogic. 4.3.3. Biémar
La intervencid socioeducativa suma situacions pedagogiques situades i .,
contextualitzades. 4.3.3. Biemar
La relacié educativa és interactiva i es construeix a mesura dels 4.3.3. Biémar
intercanvis que regulen la seva construccid. T

En la intervencié socioeducativa la focalitzacié esdevé la nostra realitat. 4.3.3. Biémar
En la intervencid socioeducativa la realitat es crea al moment: 4.3.3. Biémar
coexisteixen multiples realitats.

En la intervencid socioeducativa, I'acte de preguntar d'una organitzacid 4.3.4. Fynn
o grup influeix en el grup d'alguna manera. T
L'educand té més confianga i es sent més comode quan per enfrontar-se

al futur explora i construeix els successos del passat en el procés 4.3.4. Fynn
d’evolucid.

En la intervencid socioeducativa, si es revisen parts del passat per 4.3.4. Fynn
afrontar el futur cal revisar aquelles parts que sén positives.

El llenguatge que utilitzem crea la nostra identitat, aquest és un aspecte 4.3.4. Fynn
a tenir en compte en la intervencid socioeducativa.

La pedagogia efectiva fomenta tant els processos individuals com socials. 4.3.4. Fynn
L'educador és capac de veure el conflicte com un recurs. 4.3.4. Fynn

La intervencid socioeducativa reserva un espai per a les trobades
relacionals que contemplin el dialeg.

4.3.1. James & Polard
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L'ACCIO - LA CONSTRUCCIO DEL PROCES -

_ » ; ) ; o 4.3.5. Storg
En la intervencio socioeducativa, la tasca de I'educador té un objectiu.
En la intervencid socioeducativa cal distingir entre el desenvolupament i
el canvi. El canvi a partir de del treball dels participants amb ells 4.3.5. Storg
mateixos.
En la intervencié socioeducativa el canvi i els seus processos no sén reals 4,35, Storg
fins que no sén identificats per la persona en questié.
El treball pedagogic dirigit cap al canvi una tasca de I'educador envers a
; pedagogic dirigit cap 4.3.5. Storg
I'educand.
El diale rofessional un aspecte important en la intervencié
dialeg p P P 4.3.5. Storg
socioeducativa.
En la relacié pedagogica es té en compta la relacié de I'educand amb els
\ —— . 4.3.5. Storg
seus iguals.
En la relacié pedagogica I'educador rep la influencia de I'educand. 4.3.5. Storg
L'educador desenvolupa una tasca amb I'entorn en la intervencid
. . 4.3.5. Storg
socioeducativa.
La intervencié socioeducativa contempla la interaccio de I'educand amb
. 4.3.5. Storg
I'entorn.
La intervencié socioeducativa presenta sistematicitat de l'activitat. 4.3.5. Storg
El lenguatge, un factor clau de la relacié educativa. 4.3.5. Storg
Les intervencions practiques en la intervencié socioeducativa -treball
amb grups, activitats, el conflicte com a recurs, negociacions, limits, 4.3.5. Storg
etc..-.
El potencial dels espais de descans de la intervencié socioeducativa -
P P 4.3.5. Storg
metodes locals-.
El treball en grup com a recurs en el treball de la relacié educativa. 4.3.5. Storg
L'apoderament de l'equip com a recurs en el treball de la relacio
P quip 4.3.5. Storg

educativa.

Taula 9: Recull de principis associats a I'eix accié - la construccié del procés

LA LECTURA PROFESSIONAL

La pedagogia efectiva depén de l'aprenentatge de tots aquells que
donen suport a I'aprenentatge dels altres.

4.3.1. James & Polard

La intervencio socioeducativa reclama politiques consistents amb suport
per aprendre com a eix central.

4.3.1. James & Polard

L'educador esta predisposat a discutir valors i actituds personals. 4.3.5. Storg
Es recomanable que I'educador tingui les necessitats cobertes fora de la

feina, per tal de poder desenvolupar la seva intervencié socioeducativa 4.3.5. Storg
en optimes condicions.

L'educador presenta disponibilitat i habilitat per treballar en el propi 4.3.5. Storg
desenvolupament, tant personal com professional.

El treball en equip o de supervisié com a afavoridor del dialeg que ha de 4.3.5. Storg
permetre la intervencio socioeducativa.

El treball de la relacié educativa subjecta a avaluacié regular. 4.3.5. Storg

Taula 10: Recull de principis associats a I'eix la lectura professional
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7.1.2. Segon procés de sintesi. L’emergéncia d’un proposta de balises.

Distribuci6 dels principis estructurats en torn a la relacié socioeducativa.

A continuacié es reflecteix la imatge grafica on apareix la taula en la qual s’entrecreuen
els diferents principis del marc teoric de la recerca articulats al voltant dels eixos definits
arrel de la interpretacio que es fa de la conceptualitzacio de la relacié socioeducativa en
la intervencio. Posteriorment en els annexos® es pot consultar la relacio especifica de
'adscripcid de cada principi a les respectives balises, situats en funcid de l'eix
corresponent d’analisi de la relacié educativa. D’aquesta manera es pot constatar amb
major precisid quins principis constitueixen cada balisa i es pot veure millor quina és la
seva relacio. Tot i aixi s’ha mantingut la taula grafica de sintesi de constitucié de les

balises, atés que s’ha estimat que és una imatge molt grafica del procés.

98 Veure annexos numeros 4 a 7.

[148]



VALORS EDUCATIUS | PROPOSITS

Haltung, una actitud en la relacié pedagogica.

Una aproximacié centrada en l'infant i la seva participacié plena en cadascun dels passos (des de la relacié educativa). —

En la relacié educativa els reptes segons les eleccions.

La relacié pedagogica, una intervencié educativa (interactiva, proactiva i benintencionada).

La incidéncia de les recerques en la relacié pedagogica. —

La incidencia de |'evolucié dels sistemes educatius en la relacié educativa.

Una relacio afectiva.

La relacié pedagogica representa una part de la dimensié relacional de la tasca educativa.

Es una intervencio en qué I'educador es fa carrec i posa en practica la cura envers una altra persona, a |'espera de transform;/—/IW

Associa ensenyament, aprenentatge i construccié d'un mateix. // \

La intervencid socioeducativa reconeix que en cada societat, organitzacio o grup, alguna cosa funciona.

La promulgacio -responsabilitat dels participants de dur a terme el canvi- com un dels principis de la relacié educativa.

En la relacié educativa és important posar en valor la diferéncia.

La pedagogia efectiva és la que prepara als educands per a la vida. /

N

La pedagogia efectiva promou la implicacio activa de |'educand.

La pedagogia efectiva reconeix la significacio de I'aprenentatge informal.

N

En la relacié educativa es dona un interés genui per els infants, adolescents i joves.

=
<
>

A l'hora d'establir una relacié pedagogica cal tenir en compte la referéncia teorica emprada en I'analisi del c%ﬁﬁxt

La relacié educativa esta dissenyada en benefici del client.

=
=
L~

L'educador treballa d'acord amb el principi d'ajudar a les persones a ajudar-se ells mateixos.

REQUERIMENTS | CONDICIONANTS

L' educador com a auténtic i autoreflexiu, aporta la seva personalitat com a important recurs. // A/K
La motivacié per apendre de I'educand com a punt de partida.
La relacié educativa s'inicia des del punt en qué I'educador pensa que I'educand es troba.

La relacié educativa es pot abordar de forma individual o col-lectiva.

La relacié educativa com a vincle intersubjectiu esta fortament marcada per I'afectivitat. /j( %X
La relacio educativa es ddna en la simultaneitat d'accid, reflexid i transformacio.
La poética com una part de la relacié educativa en ser l'individu el creador del seu mén.

L'anticipacio, les expectatives, com a factors movilitzadors en la intervencié educativa.
En la intervencid educativa, les formulacions en positiu com a generadores de compromis.

La lliure eleccié com a principi de la intervencié educativa. X

La pedagogia efectiva es compromet amb formes valorades de coneixement.

La pedagogia efectiva reconeix la importancia de 'experiéncia prévia i els aprenentatges. //
La pedagogia efectiva és aquella en queé I'educador crea escenaris -andamiatges- que facilitin I'aprenentatge. \/ W/
La pedagogia efectiva és aquella que contribueix a I'aprenentatge -avaluacid- per ser congruent amb el procés. X//
Assumpcié del requeriment d'invertir temps en el desenvolupament d'una bona relacié entre professional i destinatari.
L'educador té capacitat de compromis simultania al requeriment d'exercici de I'autoritat -no de l'autoritarisme-. \( // /X(

L'educador demostra capacitat d'observacio, analisi i planificacio.

L'educador disposa de sentit de la diversio, dosis d'humor, perd mai sarcasme.

L'educador administra paciéncia i capacitat per donar la benvinguda als petits canvis.

L'educador exerceix la curiositat i perspicacia per coneixer a cada individu per ell mateix.
L'educador ha de desenvolupar bons models de comportament.
L'educador és capag de tolerar la provocacié sense fer-ne un afer personal.

L'educador ha de tenir una capacitat ben desenvolupada de comunicar-se d'una forma descentralitzada -és a dir, teni
perspectiva destinatari-

L'educador mostra sensibilitat en I'encontre amb infants i joves.

Implicacio del professional. No n'hi ha prou amb I'actitud, es tracta també d'allo que es fa.

Les caracteristiques del participant (edat, génere, etc.) en la relacié educativa.

Les caracteristiques de I'educador (génere) en la relacié educativa.

La perspectiva temporal de la intervencid en la relacié educativa (puntual, mig termini, llarg termini).

/W X[ ]

L'objecte de treball per part de I'educador com a factor determinant en la relacié educativa.
La tipologia de les altres relacions del participant o a les quals té accés, un factor important de la relaci6 educativa.
La historia relacional del participant com un aspecte important a tenir en compte en la intervencié socioeducativa.

L'educador és estable, a la vegada que demostra habilitat per canviar.
Ser clar com a principi pedagogic de I'educador.

Ser tolerant en relacio a I'experimentacio del participant, una actitud de I'educador.

Concepte d'educacio
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7.2.Principis del marc teoric distribuits en funcié de la proposta de balises

7.2.1. Concepte d’educacio

Haltung, una actitud en la relacié pedagogica.

La relacio pedagogica, una intervencié educativa (interactiva, proactiva i benintencionada).

Una relacio afectiva.

Associa ensenyament, aprenentatge i construccioé d'un mateix.

La intervencié socioeducativa reconeix que en cada societat, organitzacio o grup, alguna cosa funciona.
La relacio educativa esta dissenyada en benefici del client.

La relacié educativa com a vincle intersubjectiu esta fortament marcada per I'afectivitat.

La relacio educativa una relacié interpersonal.

En la intervencié socioeducativa cal distingir entre desenvolupament i canvi. El canvi a partir del treball dels participants amb ells matei

El concepte d’educacio és clau
en la relacié socioeducativa
pel fet que aquesta és
intencional (afectiva,
interpersonal, proactiva,
interactiva, benintencionada,
associa aprenentatge
construccio d’'un mateix etc..)

Una aproximacio centrada en l'infant i la seva participacié plena en cadascun dels passos (des de la relacié educativa).
En la relacié educativa els reptes segons les eleccions.

La motivacio per aprendre de I'educand com a punt de partida.

La relacio educativa s'inicia des del punt en qué I'educador pensa que l'educand es troba.

Segons el concepte d'educacié
una interpretacié de
I'educand.

Es una intervencié en qué I'educador es fa carrec i posa en practica la cura envers una altra persona a I'espera de transformar-la.
L'educador treballa d'acord amb el principi d'ajudar a les persones a ajudar-se ells mateixos.
En la relacié pedagogica I'educador rep la influencia de I'educand.

El concepte d'educacié
determina la concepcid que
I'educador té del seu paper.

En la relacié educativa és important posar en valor la diferéncia.

La pedagogia efectiva és la que prepara als educands per a la vida.

La pedagogia efectiva reconeix la significacié de I'aprenentatge informal.

La poetica com una part de la relacié educativa en ser l'individu el creador del seu mon.

La pedagogia efectiva es compromet amb formes valorades de coneixement.

La pedagogia efectiva és aquella que contribueix a I'aprenentatge -avaluacio- per ser congruent amb el procés.
Assumpcio del requeriment d'invertir temps en el desenvolupament d'una bona relacié entre professional i destinatari.
La relacié com a eina i com a objecte d'intervencio.

La pedagogia efectiva fomenta tant els processos individuals com socials.

En la intervencié socioeducativa el canvi i els seus processos no son reals fins que no soén identificats per la persona en questio.
La pedagogia efectiva depén de I'aprenentatge de tots aquells que donen suport a I'aprenentatge dels altres.

El concepte d'educacio
determina qué es considera
important aprendre i com s'han
de desenvolupar aquests
aprenentatges.

Taula 11: Elaboracio dels principis de sintesi que constitueixen la balisa concepte d’educacio




7.2.2. Experiéncia prévia

La incidéncia de les recerques en la relacié pedagogica.
La incidéncia de I'evolucié dels sistemes educatius en la relacié educativa.

A I'hora d'establir una relacié pedagogica cal tenir en compte la referéncia tedrica emprada
en l'analisi del context

La manera com els participants han vivenciat
I'aplicacié del coneixement pedagogic i les influéncies
i determinacions de les estructures on aquest es
produeix, configura les seves experiéncies previes.

La pedagogia efectiva reconeix la importancia de I'experiéncia previa i els aprenentatges.

L'experiéncia prévia determina el punt de partida dels
implicats, marcant el ritme i les perspectives en
I'assoliment dels objectius.

La tipologia de les altres relacions del participant o a les quals té accés, un factor important
de la relacié educativa.

La historia relacional del participant com un aspecte important a tenir en compte en la
intervencié socioeducativa.

L'experiéncia relacional prévia determina la pluralitat
de referents a Il'hora d'establir la relacié
socioeducativa.

L'educand té més confianga i es sent més comode quan per enfrontar-se al futur explora i
construeix els successos del passat en el procés d’evolucio.

La consideracio de I'experiéncia prévia com a factor
regulador de la relacié socioeducativa.

Taula 12: Elaboracio dels principis de sintesi que constitueixen la balisa experiéncia prévia




7.2.3. Creaci6 d’escenaris per a I’'aprenentatge

La pedagogia efectiva depén de l'aprenentatge de tots aquells que donen suport a
I'aprenentatge dels altres.

La intervencio socioeducativa reclama politiques consistents amb suport per aprendre com a
eix central.

La pedagogia efectiva reconeix la importancia de I'experiéncia prévia i els aprenentatges.

Les politiques educatives han de tenir en compte la
creacio d'escenaris per l'aprenentatge.

A I'hora d'establir una relacié pedagodgica cal tenir en compte la referéncia tedrica emprada en
I'analisi del context

La pedagogia efectiva és aquella en que l'educador crea escenaris -bastides- que facilitin
I'aprenentatge.

L'educador exerceix la curiositat i perspicacia per conéixer a cada individu per ell mateix.

En la relacid socioeducativa I'educador crear
escenaris que facilitin I'aprenentatge a partir del
coneixement de l'altre.

Procés mutu d'aprenentatge conjunt, exemple: commond third.

El desenvolupament és necessari en la relacié educativa, doncs hi ha aspectes que s'han
d'aprendre.

La creacié d'escenaris efectius d'aprenentatge
requereix la corresponsabilitat dels implicats en el
seu desenvolupament.

Taula 13: Elaboraci6 dels principis de sintesi que constitueixen la balisa creacié d'escenaris per I'aprenentatge




7.2.4. Motivacio / implicacio

En la relacié educativa els reptes segons les eleccions.

La relaci6 educativa com a vincle intersubjectiu esta fortament marcada per I'afectivitat.
L'anticipacio, les expectatives, com a factors movilitzadors en la intervencié educativa.

En la intervencié educativa, les formulacions en positiu com a generadores de compromis.
La lliure eleccié com a principi de la intervencié educativa.

L'educand té més confianga i es sent més comode quan per enfrontar-se al futur explora i construeix els successos
del passat en el procés d’evolucio.

* La motivacio i implicacié sén clau en la
relacio socioeducativa, en tant que vincle
subjectiu marcat per [I'afectivitat i
generador de compromis, per aquesta
rad cal tenir en compte tot alldo que les
fomenta.

La pedagogia efectiva és la que prepara als educands per a la vida.
L'objecte de treball per part de I'educador com a factor determinant en la relacié educativa.

En la intervencié socioeducativa, la tasca de I'educador té un objectiu.

* La relacio socioeducativa efectiva té un
objecte de treball, un objectiu i uns
resultats vinculats a la motivacio i
implicacié dels participants.

La promulgacio -responsabilitat dels participants de dur a terme el canvi- com un dels principis de la relacié educativa.
La pedagogia efectiva promou la implicacié activa de I'educand.
La motivacio per aprendre de I'educand com a punt de partida.

*La motivacié i implicacié de I'educand
és clau si es vol comprometre amb el
canvi.

En la relacié educativa es dona un interés genui per els infants, adolescents i joves.

Implicacio del professional. No n'hi ha prou amb l'actitud, es tracta també d'alld que es fa.

La distincié Professional, Personal, Privat en la intervencié socioeducativa.

L'educador esta predisposat a discutir valors i actituds personals.

L'educador presenta disponibilitat i habilitat per treballar en el propi desenvolupament, tant personal com professional.

*La motivacié i implicacié de I'educador
en la relacio és clau per establir la relacié
intersubjectiva [ pel seu
desenvolupament professional.

Taula 14: Elaboracié dels principis de sintesi que constitueixen la balisa motivacié/implicacié




7.2.5. Expectatives

Una aproximacié centrada en l'infant i la seva participacié plena en cadascun dels passos (des
de la relacié educativa).

La relacio educativa s'inicia des del punt en qué I'educador pensa que l'educand es troba.

En la relacié socioeducativa, les expectatives d'educand i
educador configuren el vincle, sent determinant tant les propies

com les que s'atribueixen a altri.

La poetica com una part de la relacié educativa en ser l'individu el creador del seu mon.
L'anticipacio, les expectatives, com a factors mobilitzadors en la intervencié educativa.

En la intervencié educativa, les formulacions en positiu com a generadores de compromis.

La gesti6 de les expectatives en la relacié socioeducativa

determina els seus resultats i I'evolucid del vincle dels

participants .

La perspectiva temporal de la intervencié en la relacié educativa (puntual, mig termini, llarg
termini).

L'objecte de treball per part de I'educador com a factor determinant en la relacié educativa.

La tipologia de les altres relacions del participant o a les quals té accés, un factor important de
la relacié educativa.

En la intervencié socioeducativa, la tasca de I'educador té un objectiu.

En la relaci6 socioeducativa les expectatives estan sotmeses

a diverses contingéncies (periode, objecte de ftreball,

antecedents, objectius,...) que afecten a la seva configuracio.

Taula 15: Elaboracio dels principis de sintesi que constitueixen la balisa expectatives




7.2.6. Significativitat del procés

La intervencié socioeducativa reconeix que en cada societat, organitzaci6 o grup, alguna cosa
funciona.

Assumpcio del requeriment d'invertir temps en el desenvolupament d'una bona relacié entre
professional i destinatari.

La relacio educativa és interactiva i es construeix a mesura dels intercanvis que regulen la seva
construccio.

La relacié socioeducativa és significativa
pels implicats. Aquesta significativitat
suposa invertir temps i esforgos.

En la relacié educativa és important posar en valor la diferéncia.
La pedagogia efectiva reconeix la significacioé de I'aprenentatge informal.
En la intervencié educativa, les formulacions en positiu com a generadores de compromis.

L'educand té més confianga i es sent més comode quan per enfrontar-se al futur explora i construeix
els successos del passat en el procés d’evolucié.

En la intervencié socioeducativa, si es revisen parts del passat per afrontar el futur cal revisar aquelles
parts que son positives.

En la relacié pedagogica es té en compte la relacié de I'educand amb els seus iguals.

En la relacié socioeducativa es tenen en
compte els factors interpersonals o del
context que poden ajudar a donar
significativitat al vincle o als resultats de la
relacio.

La pedagogia efectiva és aquella que contribueix a I'aprenentatge -avaluacié- per ser congruent amb
el proceés.

En la intervencié socioeducativa, la tasca de I'educador té un objectiu.
El treball de la relacié educativa subjecta a avaluacié regular.

Els resultats de la relacid socioeducativa
poden contribuir a fer-la significativa pels
participants.

Taula 16: Elaboracio dels principis de sintesi que constitueixen la balisa significativitat del procés




7.2.7. Paper de I'educand

En la relacié educativa els reptes segons les eleccions.
La pedagogia efectiva promou la implicacié activa de I'educand.
La poética com una part de la relacié educativa en ser l'individu el creador del seu moén.

La relacié socioeducativa porta associada una concepcié
del paper de l'educand.

Les caracteristiques del participant (edat, génere, etc.) en la relacié educativa.
En la relacié pedagogica es té en compta la relacié de I'educand amb els seus iguals.
La intervencié socioeducativa contempla la interaccié de I'educand amb I'entorn.

En la relacié socioeducativa, el paper de I'educand esta
subjecte a les circumstancies del context sociocultural.

La promulgacié -responsabilitat dels participants de dur a terme el canvi- com un dels
principis de la relacié educativa. En la relacio socioeducativa el paper de I'educand implicar

En la intervencié socioeducativa el canvi i els seus processos no son reals fins que no son | @ssumir els efectes del proces.
identificats per la persona en questio.

Taula 17: Elaboracio dels principis de sintesi que constitueixen la balisa paper de I'educand




7.2.8. Paper de I'educador

Haltung, una actitud en la relacié pedagogica.

En la relacié educativa es dona un interés genui per els infants, adolescents i joves.
La poética com una part de la relacié educativa en ser l'individu el creador del seu mon.
En la relacié pedagogica I'educador rep la influéncia de I'educand.

La relacié socioeducativa porta associada una

concepcio de I'educador.

Implicacié del professional. No n'hi ha prou amb l'actitud, es tracta també d'alld que es fa.
En la intervencid socioeducativa, la tasca de I'educador té un objectiu.
El treball pedagogic dirigit cap al canvi una tasca de I'educador envers a l'educand.

En la relacid6 socioeducativa el paper de
I'educador contempla tant la definicié de fites com
el compromis amb la consecucié de resultats.

Les caracteristiques de I'educador (génere) en la relacié educativa.

L' educador com a auténtic i autoreflexiu, aporta la seva personalitat com a important recurs.

L'educador té capacitat de compromis simultania al requeriment d'exercici de I'autoritat -no de I'autoritarisme-.
L'educador ha de desenvolupar bons models de comportament.

L'educador és capag de tolerar la provocacié sense fer-ne un afer personal.

L'educador ha de tenir una capacitat ben desenvolupada de comunicar-se d'una forma descentralitzada -és a
dir, tenint en compte perspectiva destinatari-

L'educador mostra sensibilitat en I'encontre amb infants i joves.

L'educador és estable, a la vegada que demostra habilitat per canviar.

Ser clar com a principi pedagogic de I'educador.

Ser tolerant en relacié a I'experimentacio del participant, una actitud de I'educador.

L'educador esta predisposat a discutir valors i actituds personals.

Es recomanable que I'educador tingui les necessitats cobertes fora de la feina, per tal de poder desenvolupar
la seva intervenci6 socioeducativa en optimes condicions.

L'educador presenta disponibilitat i habilitat per treballar en el propi desenvolupament, tant personal com
professional.

El paper de Ileducador en Ila relacid
socioeducativa esta marcat tant per les
circumstancies del context sociocultural, com per
totes aquelles competéncies professionals que és
capag de desenvolupar.

La distincié Professional, Personal, Privat en la intervencié socioeducativa.
El dialeg professional un aspecte important en la intervencié socioeducativa.
L'educador desenvolupa una tasca amb I'entorn en la intervencié socioeducativa.

El treball en equip o de supervisié com a afavoridor del dialeg que ha de permetre la intervencié socioeducativa.

El reconeixement institucional és un referent per
a la tasca de I'educador.

Taula 18: Elaboracio dels principis de sintesi que constitueixen la balisa paper de I'educador




7.2.9. Recursos — instruments

El llenguatge que utilitzem crea la nostra identitat, aquest és un aspecte a tenir en compte en la intervencié
socioeducativa.

El llenguatge, un factor clau de la relacié educativa.

Les intervencions practiques en la intervencio socioeducativa -treball amb grups, activitats, el conflicte com a recurs,
negociacions, limits, etc..-.

En la relacié socioeducativa, el llenguatge i
la praxis son el recursos que l'educador
empra com a medi a través de la qual
vehicular la intervencié socioeducativa.

En la relacié pedagogica es té en compta la relacié de I'educand amb els seus iguals.

El treball en equip o de supervisio com a afavoridor del dialeg que ha de permetre la intervencio socioeducativa.

La relacioé socioeducativa esta influenciada
per les relacions entre iguals que es donen,
tant a nivell de I'educador com de I'educand.

La tipologia de les altres relacions del participant o a les quals té accés, un factor important de la relacié educativa.
En la intervencié socioeducativa la focalitzacié esdevé la nostra realitat.

La intervenci6 socioeducativa reserva un espai per a les trobades relacionals que contemplin el dialeg.

El potencial dels espais de descans de la intervencié socioeducativa -métodes locals-.

La relacio socioeducativa esta influenciada
per la definicid i interpretaciéo del context
sociocultural.

L' educador com a auténtic i autoreflexiu, aporta la seva personalitat com a important recurs.
L'educador disposa de sentit de la diversid, dosis d'humor, perd mai sarcasme.

L'educador administra paciéncia i capacitat per donar la benvinguda als petits canvis.
L'educador és capag de tolerar la provocacio sense fer-ne un afer personal.

L'educador ha de tenir una capacitat ben desenvolupada de comunicar-se d'una forma descentralitzada -és a dir,
tenint en compte perspectiva destinatari-

L'educador mostra sensibilitat en I'encontre amb infants i joves.

L'educador és estable, a la vegada que demostra habilitat per canviar.

Ser clar com a principi pedagogic de I'educador.

L'educador és capag de veure el conflicte com un recurs.

L'educador esta predisposat a discutir valors i actituds personals.

L'educador presenta disponibilitat
professional.

i habilitat per treballar en el propi desenvolupament, tant personal com

L'educador com a subjecte i les seves
habilitats professionals son el recurs per
excel-léncia a I'hora d'estimular i estructurar
la relacié socioeducativa.

Taula 19: Elaboracio dels principis de sintesi que constitueixen la balisa recursos - instruments




7.2.10. Métodes

La intervencio socioeducativa reconeix que en cada societat, organitzacié o grup, alguna cosa funciona.
L'educador treballa d'acord amb el principi d'ajudar a les persones a ajudar-se ells mateixos.

La motivacié per aprendre de I'educand com a punt de partida.

La relacié educativa s'inicia des del punt en que I'educador pensa que I'educand es troba.

La relacié educativa es pot abordar de forma individual o col-lectiva.

La poética com una part de la relacié educativa en ser l'individu el creador del seu mén.

La eleccié i interpretacio dels métodes a emprar en la|
relacié socioeducativa és deutora dels principis
pedagogics i de la idea d'educand que es tingui.

La pedagogia efectiva es compromet amb formes valorades de coneixement.
La relacié com a eina i com a objecte d'intervencio.
En la intervencioé socioeducativa, la tasca de I'educador té un objectiu.

En la intervencio socioeducativa cal distingir entre desenvolupament i canvi. El canvi a partir de del treball dels participants amb ells mateixos.

En la intervencio socioeducativa el canvi i els seus processos no soén reals fins que no sén identificats per la persona en questio.
El treball pedagogic dirigit cap al canvi una tasca de l'educador envers a |'educand.
El treball de la relacié educativa subjecta a avaluacio regular.

El métode emprat en la relacié socioeducativa depén
de la fita a assolir.

La utilitzacié de I'activitat com a metodologia per estrényer vincles entre pedagog social i educand per tal de desenvolupar noves habilitats.
La creacié d'una situacié quotidiana compartida, simbol de la relacié entre educador i educand: espai comu en que es trobin les parts.
Procés mutu d'aprenentatge conjunt, exemple: commond third.

L'espai quotidia compartit com a arena de la relacié educativa.
La relacié educativa és interactiva i es construeix a mesura dels intercanvis que regulen la seva construccio.

El métode en la relacié socioeducativa contempla la
Jinteraccio dels participants que interactuen creant un
espai nou que dona lloc al canvi i als nous
coneixements.

La reflexié en el treball quotidia com a metodologia de la relacié educativa.
En la intervencioé socioeducativa, I'acte de preguntar d'una organitzacié o grup influeix en el grup d'alguna manera.
En la intervencio socioeducativa, si es revisen parts del passat per afrontar el futur cal revisar aquelles parts que soén positives.

La intervencié socioeducativa contempla la reflexié
en l'accié com a métode quotidia a desenvolupar per
Jles parts implicades en la relacié socioeducativa.

La relacié educativa es déna en la simultaneitat d'accié, reflexié i transformacio.

Assumpcio del requeriment d'invertir temps en el desenvolupament d'una bona relacié entre professional i destinatari.
L'educador demostra capacitat d'observacié, analisi i planificacio.

L'educador administra paciéncia i capacitat per donar la benvinguda als petits canvis.

L'educador exerceix la curiositat i perspicacia per conéixer a cada individu per ell mateix.

Ser tolerant en relacioé a I'experimentacié del participant, una actitud de I'educador.

La distincié Professional, Personal, Privat en la intervencié socioeducativa.

El treball en grup com a recurs en el treball de la relacié educativa.
L'apoderament de |'equip com a recurs en el treball de la relacié educativa.

En la relacio socioeducativa s'utilitzen tant
Jmetodologies individuals com de grup.

Taula 20: Elaboracio dels principis de sintesi que constitueixen la balisa métodes




7.2.11. Context fisic i sociocultural

Les caracteristiques del participant (edat, génere, etc.) en la relacié educativa.
Les caracteristiques de I'educador (génere) en la relacié educativa.

En la relacié socioeducativa les caracteristiques dels participants
formen part del context de forma significativa.

L'educador desenvolupa una tasca amb I'entorn en la intervencié socioeducativa.
La intervencio socioeducativa contempla la interaccié de I'educand amb l'entorn.

La interaccio, tant de I'educand com de I'educador amb el context, sén
factors que determinen els resultats de la relacié socioeducativa.

La tipologia de les altres relacions del participant o a les quals té accés, un factor important
de la relaci6é socioeducativa.

La historia relacional del participant com un aspecte important a tenir en compte en la
intervencié socioeducativa.

En la intervencid socioeducativa la focalitzaciéo esdevé la nostra realitat.

La interpretacié del context, tant relacional com d'intervencio, sén
determinants en la relacié socioeducativa.

El llenguatge que utilitzem crea la nostra identitat, aquest és un aspecte a tenir en compte
en la intervenci6 socioeducativa.

El llenguatge, un factor clau de la relacié educativa.

El llenguatge, com a canal de comunicacié a través del qual es
vehicula la intervencié socioeducativa, forma part del context de la
relacié socioeducativa i és determinant en la estructuracié de la
mateixa.

La perspectiva temporal de la intervencio en la relacié educativa (puntual, mig termini, llarg
termini).

L'espai quotidia compartit com a arena de la relacié educativa.

La intervencio socioeducativa una practica relacional inscrita en un temps i en un lloc.

La relacio educativa una relacié que té lloc dins d'un sistema.

La relaci6 educativa una relacié dins el context pedagogic.

La intervencié socioeducativa suma situacions pedagogiques situades i contextualitzades.

En la intervencié socioeducativa la realitat es crea al moment: coexisteixen multiples
realitats.

En la relacié socioeducativa, el context ve determinat per I'espai, el
temps, les persones i les relacions que es produeixen entre elles en
els diferents marcs institucionals i organitzatius.

Taula 21: Elaboraci6 dels principis de sintesi que constitueixen la balisa context fisic i sociocultural




7.2.12. Dimensié professional

L'educador té capacitat de compromis simultania al requeriment d'exercici de I'autoritat -no de I'autoritarisme-.
L'educador és capag de tolerar la provocacio sense fer-ne un afer personal.

L'educador ha de tenir una capacitat ben desenvolupada de comunicar-se d'una forma descentralitzada -és a dir, tenint en
compte perspectiva destinatari-

L'educador és estable, a la vegada que demostra habilitat per canviar.

Ser clar com a principi pedagogic de I'educador.

Ser tolerant en relacié a I'experimentacié del participant, una actitud de I'educador.

En la relacié pedagogica I'educador rep la influéncia de I'educand.

L'educador esta predisposat a discutir valors i actituds personals.

Es recomanable que I'educador tingui les necessitats cobertes fora de la feina, per tal de poder desenvolupar la seva intervencié
socioeducativa en optimes condicions.

L'educador presenta disponibilitat i habilitat per treballar en el propi desenvolupament, tant personal com professional.

La vessant professional orienta
les accions de I'educador.

La relacié pedagogica representa una part de la dimensié relacional de la tasca educativa.

La pedagogia efectiva és aquella en qué I'educador crea escenaris -bastides- que facilitin 'aprenentatge.
L'educador ha de desenvolupar bons models de comportament.

Implicacio del professional. No n'hi ha prou amb l'actitud, es tracta també d'alld que es fa.

L'educador desenvolupa una tasca amb l'entorn en la intervencié socioeducativa.

La vessant professional de
I'educador regula les funcions
que han d'acomplir  els
educadors.

El dialeg professional un aspecte important en la intervencioé socioeducativa.

La pedagogia efectiva depén de I'aprenentatge de tots aquells que donen suport a I'aprenentatge dels altres.

La intervencié socioeducativa reclama politiques consistents amb suport per aprendre com a eix central.

El treball en equip o de supervisié com a afavoridor del dialeg que ha de permetre la intervencié socioeducativa.

Les relacions socioeducatives no
es poden desvincular del
col-lectiu professional.

Taula 22: Elaboracié dels principis de sintesi que constitueixen la balisa dimensié professional
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8. TREBALL DE LES DADES

En recerca social hi ha diferents metodologies, que en funcié del fenomen i I'aproximacié que
es vol fer d’aquest, proporcionen un marc de referéncia, aixi com una justificacié ldgica per
examinar-ne els principis i procediments pels quals es formulen els problemes d’investigacio i
se’ls hi dona resposta (Del Rincon, Arnal, Latorre, i Sans, 1995). Tal i com s’ha ressenyat en
el capitol anterior i en el marc metodologic, la recerca que ens ocupa, al igual que les teories
substantives que la sustenten, es situen en el paradigma constructivista de la investigacio
social. Aquest posicionament permet ressaltar el principi d’intencionalitat de la conducta
humana, en contrast amb d’altres concepci6 amb una interpretaci6 més passiva de la
conducta humana. D’aquesta manera s’assumeix que les accions humanes sén en la seva
majoria deliberades i que les persones no només reaccionen simplement als esdeveniments i
situacions sin6 que reflexionen sobre la situacio i actuen d’'un mode reflexiu sobre la base
d’aquesta reflexié. Tal com apunten Ricon et al., els éssers humans son capacos d’escollir i
tenen capacitat d’actuar sobre el moén i canviar-lo segons les seves propies necessitats,

aspiracions o percepcions.

A la llum d’aquesta concepcio, l'investigador constructivista segueix un procés d’investigacio
holistic-inductiu-idiografic, buscant una comprensié global dels fendbmens i situacions que
estudia. La finalitat d’aquesta metodologia és comprendre com les persones experimenten,
interpreten i reconstrueixen els significats intersubjectius de la seva cultura. En el cas concret
que ens ocupa, tal i com s’ha exposat, el posicionament constructivista amb el qual ens volem
aproximar a la relacié socioeducativa es concreta a través de la metodologia de la Teoria
Fonamentada, métode que arrela en l'interaccionisme simbolic (Blumer, 1969 i Mead, 1964)%°

on l'investigador intenta construir el que els participants veuen com la seva realitat social.

Amb aquesta finalitat s’opta per aplicar la técnica del métode Delphi a I'hora de treballar les
dades, doncs “La teoria fundamentada es una metodologia general para desarrollar teoria que
esta fundamentada en una recogida y analisis sistematicos de datos. La teoria se desarrolla
durante la investigacion, y esto se realiza a través de una continua interpelacion entre el

100

analisis y la recogida de datos (Strauss y Corbin, 1994:273). El métode Delphi és
especialment indicat en el cas que ens ocupa, pel fet que cerca la convergéncia d’opinions
sobre un coneixement del moén real, és a dir no sobre un constructe teoric sind sobre un

fenomen vinculat a la praxis, a I'exercici d’'una activitat concret.

99 Rodriguez (1999:48).

100 |hidem.
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8.1. Segona part del plantejament metodologic: el métode Delphi I'aplicacié d’una

técnica per a la contrastacié de les dades

Tal com recullen Hsu & Sandford (2007), la técnica del métode Delphi és molt adequada com
un mitja i métode per a la construccié de consensos. Els autors ressalten com aquesta técnica
s’ha utilitzat en diversos camps com la planificacié de programes, I'avaluacié de necessitats,
I'orientacié de les politiques o la utilitzacié dels recursos. L’article recull la tipificacio de
Delbecq, Van de Ven, and Gustafson (1975) segons la qual la técnica Delphi pot ser emprada

per a la consecucio dels seglients objectius:

1. Per determinar o desenvolupar una gamma de possibles alternatives de programa.

2. Perexplorar o exposar els suposits subjacents o informacié que condueix a diferents
judicis.
3. Pera buscar informacié que pugui generar un consens per part del grup d'enquestats.

4. Per correlacionar judicis experts sobre un tema que abasta una amplia gamma de

disciplines.

5. Pereducar el grup d'enquestats pel que fa als aspectes diversos i interrelacionats del

tema

Aquests objectius coincideixen, en part, amb el que es proposa la investigacié. D’una banda,
coincidint amb el punt 1, cerca desenvolupar una proposta alternativa d’analisi de la relacio
socioeducativa aplicada a 'ambit de la Pedagogia Social i més concretament en el context de
I'educacié no formal que es pot desenvolupar des de la intervencié en les politiques de
joventut. També, en la linia del punt 2, es vol fer aflorar aquells criteris, conceptes i idees
operatius en I'imaginari d’aquests referents per tal de buscar el denominador comu a partir del
qual treballar per una bateria de referents comuns —balises-. D’aquesta manera, en sintonia
amb el punt 3, es cerca crear un cos de coneixement conjunt que serveixi de referent per als
experts i que pugui generar debat i consensos a I'hora de plantejar la intervencio a través de
la relacié socioeducativa. Finalment, els punts 4 i 5, en part sén tinguts en compte en
relacionar els judicis d’experts de diferents perfils amb una visi6 multidisciplinar de la
interpretacio de la relacié socioeducativa. Val a dir que la investigacio que ens ocupa, no tracta
tant d’incidir en el grup d’enquestats, com en el col-lectiu de professionals que treballen en
I'ambit en questid. Motiu pel qual no es focalitza tant I'atencio en el treball amb profunditat
amb aquest col-lectiu com en la creacié d’unes balises a seleccionar i desenvolupar en un
posterior programa de recerca. Tal i com recull Imran, “Delphi has been used to gain a
consensus regarding future trendsand projections using a systematic process of information

gathering” (2007:1), es vol posar especial atencié en el procés d’obtenir consens pel que fa a
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les tendencies i projeccions futures utilitzant un procés sistematic de recollida d'informacié. No
es tracta tant de donar resposta a un problema concret o de formar a un col-lectiu determinat,
com de construir un sistema d’aproximacio global a un fenomen complex. Com a técnica d’'una
metodologia constructivista, el seu objectiu es aconseguir imatges multifacétiques del
fenomen estudiat tal com es manifesta en les distintes situacions i contextos socials (Del
Rincoén et al., 1995). Es tracta doncs de fer una analisi prospectiva que permeti I'estudi de la
relacié socioeducativa amb la finalitat de poder-ne orientar la intervencio, amb I'avantatge de

fer-ho recollint les diferents perspectives de les persones expertes implicades.

Segons recullen Hsu & Sandford, “The Delphi technique is well suited as a means and method
for consensus-building by using a series of questionnaires to collect data from a panel of
selected subjects (Dalkey & Helmer, 1963; Dalkey, 1969, Linstone & Turoff, 1975; Lindeman,
1981; Martino, 1983; young & Jamieson, 2011)”(2007:1). Seguint aquesta técnica per al treball
de les dades, la investigacio elabora un questionari que recull els aspectes anteriorment
detallats en les finalitats del Delphi. Es tracta dels criteris, supodsits i conceptes dels
enquestats, els seus aspectes comuns, aixi com la possibilitat de crear amb aquest material
una proposta que reculli una visié plural i multidisciplinar d’'un fenomen complex sobre el qual

generar una determinada sensibilitat i marc referencial de debat.

La técnica associada al Delphi freqientment empra els questionaris com eina de gestié de les
dades. “The Delphi technique, by definition, is a group process involving an interaction
between the resercher and a group of identified experts on a specified topic, usually through
a series of questionnaires.” (Imran, 2007:1). En el cas que ens ocupa també és aixi. Val a dir
que ni el métode Delphi, ni el questionari com a técnica de recollida de dades, no estan
exempts de limitacions. Tant pel que fa a la creacioé de consensos, com a I’hora de contrastar
punts de vista, doncs tot i que permet veure coincidéncies, no permet explorar amb profunditat
els diferents posicionaments. En el cas concret que ens ocupa a més a més no es poden
aplicar ni el coeficient de Kappa ni el coeficient de Kendall per tal de determinar si hi ha
consens entre els enquestats; no tant perqué no hi hagi un nombre suficient d’enquestats, que
no seria el cas, sino6 pel fet que tots ells valoren diferents items que constituirien experiments
diferents i que per tant distorsionen els resultats. Aquest fet ens indica que la lectura dels
resultats s’ha d’efectuar en termes de valoracio dels enquestats i major o menor coincidéncia
en els resultats, atés que no es pot arribar afirmar amb un grau de fiabilitat significatiu que
I'acord sigui fruit d’'un consens i no de una coincidéncia. Per tal de poder emprar aquests
coeficients de calcul que indiquen consens caldria contemplar cada balisa com a unitat i com
a un experiment en si mateix. Com que aquest no és el cas, siné que es contempla el conjunt

de balises com a proposta a contrastar, s’ha hagut de situar la valoracié en termes d’acord en
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tant que coincidéncia i no com a consens. Val a dir que la coincidéncia no s’ha considerat
significativa si com a minim no assolia una aprovacié del 50% dels enquestats i que només

en cas de superar-se aquest llindar es considera que la variable té un minim d’acceptacio.

No obstant, el métode Delphi es considera apropiat per a I'estudi dels fendbmens particulars.
De fet Linstone (1978) identifica dues circumstancies en les quals aquest métode és més

apropiat:

- quan el problema no es presta a les técniques analitiques precises perd pot

beneficiar-se de judicis subjectius sobre una base col-lectiva

- quan és dificil reunir a tots els individus participants i aquests parteixen de bagatges

molt dispars en quant a experiéncia i expertesa, dificultant el debat en un mateix

pla.

En el cas que ens ocupa, la identificacié d’aquells elements que poden esdevenir balises de
senyalitzacio a I'hora d'interpretar i analitzar la relacié socioeducativa, I'objecte d’estudi no
esta tan subjecte a la recollida de dades analitiques, com a la prospectiva de construir una
conceptualitzacio de la mateixa que sigui d’utilitat per al col-lectiu de referéncia. No sent tant
la recollida fiable de les dades el repte, com la interpretacidé correcta de les mateixes i la

categoritzacié adequada que se’n deriva.

D’altra banda, pel que fa als participants implicats, malgrat que sempre hi ha riscos de manca
de representativitat o heterogeneitat, el fet de contemplar tant académics com professionals
fa que les dues dimensions ontologiques del fenomen estiguin cobertes, en contemplar tan la
praxis com la teoria. Obviament el perfil d’ambdés col-lectius de participants esta prou
diferenciat com per requerir de la técnica Delphi per superar les distancies que pugui haver-hi

entre ambdos.

En aquest cas el panel d’experts i professionals esta format por un grup de persones unides
en tant que referents en una matéria determinada, la Pedagogia Social o bé les politiques de
joventut, que sense ser excloents no tenen perqué donar-se de forma simultania. Els estudis
que es realitzen utilitzant un «panel de experts» tenen com a finalitat obtenir idees o confirmar
plantejaments a través de I'experiéncia de persones amb un gran bagatge professional en el
tema en questid. No sén estudis d’investigacié quantitativa propiament dita, sin6 més aviat

una consulta o una técnica projectiva.

En la modalitat de procediment d’enquesta, el Delphi permet abordar I'objecte d’estudi des

d’'una optica exploratoria, perd no en profunditat. Per tant, més enlla de les limitacions que
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presenta la técnica, també cal sumar-hi les restriccions de I’ instrument de recollida de dades.

Val a dir que, segons Landeta (1999),

. els questionaris es construeixen per a contrastar punts de vista, no per a
explorar-los

. afavorint I'aproximacioé a formes de coneixement nomotétic no ideografic'™"

° sent la seva analisi un treball que es recolza en I'is estadistic de les dades

aproximant els resultats d’'uns pocs elements —mostra- a un punt de
referencia més ampli i definitori —col-lectiu-

° amb la dificultat afegida que acostumen a dissenyar-se i analitzar-se sense
comptar amb altres perspectives que aquella que reflexa el punt de vista de

l'investigador.

En el plantejament de la recerca ja s’assumeixen aquests riscos i, d’acord amb la finalitat de
I'estudi, es cerca més la coincidéncia dels experts en els conceptes i principis que estructuren
la relacio socioeducativa que no pas un recull en profunditat del seu punt de vista o en
I'explicacio complerta del fenomen. També s’assumeix el fet que les dades dels participants
sén les que configuraran una proposta per un col-lectiu més ampli, que no sempre pot sentir-
se representat en la seva totalitat i que dependra de l'acceptacié d’aquest i de possibles
modificacions posteriors per reeixir o no en la seva funcido d’orientadora de la praxi.
Paral-lelament, 'empremta personal del posicionament de la investigadora en cap cas s’ha

eludit o matisat, siné que s’ha posat en valor.

A partir d’aqui, el métode Delphi i la técnica del questionari, malgrat les seves limitacions
intrinseques, s’ajusten a les necessitats de la finalitat que aqui es planteja en relacié a I'objecte
d’estudi, doncs desenvolupen una técnica d’observacié que permet obtenir sistematicament
mesures de les variables que es deriven d’una problematica d’investigacié préviament
construida. Es doncs un instrument de recollida de la informacié que es presenta en forma de
protocol amb vista a garantir la generalitzacié dels resultats. Aquesta idea de generalitzacio
dels resultats indueix a considerar les enquestes com orientades a l'analisi d’'un tipus

d’'informacié especifica.

De fet, d'acord amb Rodriguez, Gil, & Garcia (1996), tota planificacioé dels instruments de
recollida d’informacié comenga a partir de la propia reflexio de I'investigador sobre el problema

o assumpte que constitueix I'objecte d’estudi. Es a partir de les preguntes que aquest es

101 | explicacio nomoteética introdueix una comprensio generalitzada d’un cas donat i es contrasta amb I'explicacio

ideografica,que presenta una descripcié completa del cas en questio.
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formula que tracta de donar-los-hi resposta des de les seves propies idees, suposits o
hipotesis explicatives o des de models o esquemes tedrics que comparteix. Aquestes
explicacions del fenomen sén la base per elaborar un esquema conceptual que mostri les

relacions entre els diferents elements implicats en la questié.

En la recerca que ens ocupa, el marc tedric que es comparteix i a partir del qual es
construeixen les balises de senyalitzacié consta de cinc teories. Aquestes no només donen
pas a una definicio estructural de com es concep la relacié socioeducativa, siné que distingeix
12 balises, amb una definicid propia i uns principis respectius que les sustenten. Aquests sén
els elements que s’exposen a contrastaciéo amb els experts i sobre els quals es vol cercar un
coincidéncia que ens aproximi a una proposta de treball a validar i debatre com a resultat
d’aquesta investigacio. A tal efecte, 'enquesta que s’elabora’® consta de dos tipus de
resposta sobre alguns dels seus items, d’'una banda aquelles tenen resposta tancada i amb
format totalment estructurat; i de I'altre també es contemplen espais d’opcié oberta on s’ofereix
la possibilitat als enquestats de deixar constancia de les seves observacions més enlla de les
limitacions imposades per la conceptualitzacié de l'investigador. Les opcions de resposta que
s’ofereixen als enquestats representen les distincions que I'enquestador pren en compte a

I'hora de definir una determinada variable o concepte present en I'estructura conceptual.

L’enquesta que s’ha realitzat consta de tres parts. Una primera en qué es pregunta sobre la
denominacié de la balisa en questio i sobre la seva rao de ser. Es tindria en compte I'aspecte

ontologic de la mateixa i si la seva nomenclatura s’ajusta al concepte construit.

BALISA n° Criteris de validacid Univoc Pertinent Rellevant:
G P F Molt
Concepte ] ] Dens |:o|c |:o|rga |:c|)
Nom .
balisa Observacions:

La segona part del qlestionari, tot i fer referéncia clara i directa al concepte de la balisa en
questio, a diferéncia de la primera pregunta que interroga sobre el nom i la motivacié de la
mateixa, apunta més concretament al fet de com es construeix la seva definicié. Es a dir que
es podria donar el cas que una balisa es considerés molt pertinent, rellevant i univoca, pero
que no s’hagués encertat en la seva definicid. Es per aquest motiu que es pregunta als

enquestats si la definicié que s’ha fet és clara, significativa i si no es presta a confusio.

102 \/eure annexos numero 8i 9.
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BALISA n° Criteris de validacio Univoc Pertinent Rellevant:
Definicio Observacions:
balisa N N

Finalment, el tercer apartat de 'enquesta ens remet als principis del marc teodric que sustenten
cada balisa de senyalitzacio. No totes les balises presenten el mateix nombre de principis. En
tot cas de tots ells els experts han hagut de valorar tant si tenia sentit tenir en compte les
aportacions del principi en si, com si a més a més aquest aportaven alguna informacio

rellevant.

Principis balisa

Pertinent Rellevant

Observacions:

[ [

En qualsevol dels tres apartats els enquestats, més enlla de cenyir-se a les respostes
tancades dels diferents items tenia la possibilitat de, en l'apartat d'observacions, deixar
constancia dels seus judicis, dubtes, suggeriments o altres. D’aquesta manera, sense arribar
aprofundir en excés i mantenint la voluntat generalista de la perspectiva global del fenomen,
'enquesta deixa marge a incorporar altres perspectives més enlla de les seleccionades en el

marc teodric per la investigadora.

La validacio de jutges que sorgeix dels resultats és el que ens permetra arribar a una proposta.
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La relaci6 dels participants en el procés és la seglent:

Academics
1| P. Soler Universitat de Girona —UdG-
2 | C. Ruiz Universidad de Malaga
3 | A. Llena Universidad de Barcelona
4 | M. Belando Universidad Complutense de Madrid
5| J. Vilar Universitat Ramon LLull
6 | LI. Ballester Universitat de les llles Balears
7 | M2.R. Mari Universidad de Castilla la Mancha
8 | J. Tejada Universitat Autdbnoma de Barcelona
9 | J. Longas Universitat Ramon LLull
10 | A. V. Martin Universidad de Salamanca
Professionals
1 | M. Cortés President —ACPPJ-'% j responsable servei informacio juvenil Martorell.
2 | R. Lopez Col-legi educadors i educadores socials de Catalunya -CEESC-
3 | A. Alcantara Responsable de formacid i circ social de I’Ateneu Popular 9Barris.
4 | |. Maestre Directora empresa Duna de creacié6 i gestié d’activitats i projectes educatius
5] J. Segarra Director de projectes de la cooperativa Doble via de projectes socials.
6 | B. Chueca Educador social Fundacié Accié Social Infancia
7 | N. Turon Cap de seccio de I'area de joventut de I'Ajuntament de Girona.
8 | N. Pou Pedagog social — gestor de projectes i anteriorment técnic de joventut.
9 | S. Cortés Técnica compartida del consell comarcal del Pla de I