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Presentacio

Les primeres referéncies escrites que tenim sobre I’acolliment residencial com
a mesura de protecci6 infantil es remunten a I’época de ’emperador Traja, a la
Roma de principis del primer mil-lenni. Per tant, ja veiem que es tracta d’'un
tipus d’intervencié ampliament utilitzat i reformulat al llarg dels segles.

Pero parlar de qualitat en I’acolliment residencial a la Catalunya contemporania
ens fa remuntar al 1981, quan la Generalitat va assumir les competéncies de
protecci6 a la infancia. Des d’aleshores, s’han desenvolupat politiques actives
que han posat I’émfasi en tres pilars: 1) la creaci6 d’un sistema de proteccié a la
infincia i ’adolescéncia, 2) la professionalitzacié de tots els agents implicats, i
3) la definici6 dels centres com a espais protectors i educatius.

Queden lluny, sortosament, les imatges en blanc i negre de grans institucions
massificades de décades enrere. Progressivament, anem superant les connota-
cions negatives i la imatge estereotipada dels centres residencials per a menors
que encara persisteixen en una part de la poblacié. Cal una lluita constant per a
la sensibilitzacié en qué mantenir-se ferm.

La Direcci6 General d’Atenci6 a la Infancia i Adolescéncia (DGAIA), adscrita
al Departament de Benestar Social i Familia, va establir el 1991 el projecte marc
dels centres residencials, que ha estat alhora la base del projecte educatiu de
centre: un full de ruta que obligatoriament han de tenir tots els centres propis
i collaboradors de la Generalitat. Aquesta relacio d’objectius i garanties per als
usuaris s’ha revisat recentment i s’ha actualitzat tenint en compte els can-

vis socioeducatius profunds experimentats en els tltims dos decennis. Aixi
mateix, hem tingut en compte les orientacions que recull el Pla de qualitat
2012-2014 de la DGAIA.

La publicaci6 que teniu al davant és fruit de la tesi doctoral de la senyora Pilar
Morros, subdirectora del CRAE Llars Infantils Torre Vicens de Lleida, un
equipament gestionat pel nostre Departament. Llegint aquest llibre veureu
que es tracta d’una aportaci6 valuosa i qualificada que cal tenir en compte per
desenvolupar i posar en practica el Pla de qualitat que abans he esmentat.

El 40% dels infants i els adolescents catalans en situacié de risc greu o desem-
parats son atesos actualment en centres residencials de la DGAIA. Ells i elles
s6n la nostra maxima preocupacio i ells i elles s6n abans que res. Per aix0, soén
meritoris i molt benvinguts els coneixements i les propostes de millora i ac-
tuacié que ens aporten els professionals que hi treballen, que coneixen millor
que ningt la realitat diaria d’aquest col‘lectiu heterogeni, complex, divers i
amb grans potencialitats. Unes oportunitats que hem de saber aprofitar pel seu
propi bé i pel bé del conjunt de la societat.

Neus Munté i Fernandez
Consellera de Benestar Social i Familia
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! Sanchez Valverde (2006)
situa I’aparici6 del concepte
d’infancia al segle xir.

Marc teodric de la investigacio

1.1. Quan neix la infancia?

Per parlar de l'origen de la proteccié a la infancia caldria explorar préviament
el concepte d’infancia: quan i com apareix aquest concepte i per qué sorgeix la
necessitat de protegir-la.

El concepte d’infancia no ha existit pas sempre, ni ha tingut sempre el mateix
significat.* El seu origen etimologic prové del vocable llati in-fali, que significa
“no parla”.

Ja a antiga Grécia no existia la infantesa com a identitat social; no hi havia
limitacions legals ni morals per a I’infanticidi.

De Mause (1991) és un dels autors que ha estudiat la conceptualitzacio de la
infancia al llarg de la historia. Ha establert etapes diverses:

L’etapa d’infanticidi, que va des de I’antiguitat fins al segle 1v. En aquesta
etapa, els nens “eren abocats als rius, llencats als femers i rases, ‘envasats’ en
atuells per tal que es morissin de gana i abandonats pels camins i turons” (p.
48).

Letapa d’abandé (segles 1v-x1), en qué els pares comencen a acceptar el fill
com a ésser que posseeix una anima i, per tant, opten per abandonar-los
entregant-los a dides, internant-los en monestirs i convents, cedint-los en
adopcié o enviant-los a casa d’altres nobles perqué treballin com a criats. En
altres casos els mantenien a la llar familiar en una situaci6 de greu abando
afectiu. L’autor afirma que “la forma d’aband6 més extremada i més antiga és
la venda directa dels nens” (p. 59).

Postman, en el seu llibre La desaparicion de la nifiez (1982), recorda que, a 'obra
The Greek Way, Edith Hamilton esmenta una llegenda sobre un pintor grec
que suggereix que no hi ha res d’estrany a pintar un infant: un pintor grec

va mostrar un retrat tan natural d’un nen que sostenia un raim que els ocells
baixaven a menjar-ne. Quan van felicitar el pintor i el van nomenar mestre,
respongué: “Si fos mestre, el nen hauria espantat els ocells”. A partir d’aquesta
llegenda, Edith Hamilton arriba a la conclusié que, per al pensament grec, res
imaginat no pot ser més bell que allo que és real.
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El raim havia de ser pintat perqué semblés raim i els nens, perqué semblessin
nens. De fet, no tenim pintures de nens procedents del mén grec, tal com
nosaltres entenem el concepte.

La llei romana patria potestas conferia als pares una autoritat inqiiestionable
sobre la seva descendéncia. A més d’exercir un domini il-limitat, els proge-
nitors tenien els drets d’obediéncia, lleialtat i respecte absolut dels seus fills.
L’abandé de les criatures estava envoltat de secret. Durant segles, les neces-
sitats emocionals dels infants van ser ignorades, atés que es consideraven
possessions el valor de les quals depenia de la seva utilitat.

Fou cap al 374 de la nostra era que es va promulgar la primera llei que prohibia
Iinfanticidi. Aquesta llei evidencia, d’alguna manera, la idea que els nens
necessiten algun tipus de proteccio.

Tuchman (1978) afirma que I’edat mitjana es va caracteritzar per ser un moén
oral on el concepte d’adult practicament no existia i, per tant, encara menys el
de nen. De fet, la paraula nen denotava parentesc, no pas edat. Ariés (1962) diu
sobre aix0: “La practica de jugar amb les parts pudents dels nens estava arrela-
da en una tradicié molt difosa”. En el mén medieval, la infincia era invisible.

La fase d’ambivaléncia (s. xiv-xvi) es caracteritza per una necessitat de mode-
lar els infants.

D’alguna manera, ’aparici6 de la impremta va proporcionar un altre requisit
per distingir la infancia de ’edat adulta. Postman (p. 31) afirma que “I’aparicié
de la impremta va crear una definici6é nova de I’edat adulta basada en la com-
peténcia per a la lectura i, per tant, un concepte de la infancia nou basat en la
incompeténcia per a la lectura” Aixi, doncs, la infancia finalitzava als set anys
il’edat adulta comengava immediatament després.

I afegeix: “A partir de la impremta els joves havien de fer-se adults, i ho
feien aprenent a llegir, ingressant en el moén de la tipografia. Per tal d’acon-
seguir-ho, necessitaven educacio. Per tant, la civilitzacié europea va reinven-
tar les escoles. D’aquesta manera, la infancia es va convertir en un requisit
indispensable”.

Recordem com Rousseau a Emili sosté que “la lectura és el flagell de la infan-
tesa, atés que els llibres ens ensenyen a parlar de coses de les quals no sabem

»

res’.

A partir d’aquest moment la historia ha anat fent vaivens al llarg de les
diferents etapes i també en diferents paisos. Tot i aix0, estem d’acord amb
Postman sobre el fet que la possibilitat de la lectura ha anat obrint Iaccés a la
cultura i ’educacié i, per tant, al concepte d’infancia.

Aixi doncs, en arribar als segles xvi i xvii (época d’intrusio, segons Demause),
la infantesa es definia per I’assisténcia a I’escola. Ivy Pinchbeck i Margaret
Hewwitt (citats a Postman, 1982) ho expressen de la manera seglient: “Si bé
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sota el sistema tradicional la infantesa acabava realment als set anys, la conse-
quiéncia de I’educacié formal organitzada va consistir a perllongar el periode
durant el qual els infants quedaven al marge de les demandes i les responsa
bilitats del mén adult. De fet, la infantesa deixava de ser un requisit biologic
amb una importancia fugag; per primer cop sorgia com un periode formatiu la
significaci6 del qual era creixent”.

Va ser en aquesta época que es va desenvolupar la diferenciaci6 clara entre
infant i adult i on es poden observar i identificar les caracteristiques i els
comportaments especifics dels infants: s’observa la seva forma de parlar i el
seu argot, proliferen llibres de pediatria, es comenca a posar noms diferents a
cada germa (abans se’ls posava el mateix nom, tot afegint un nimero que in-
dicava 'ordre de naixement), sorgeix la literatura infantil, es comenca a vestir
els infants de forma diferent dels adults, etc. Tot plegat va comportar la re-
modelacié progressiva del concepte de familia. La falta d’implicacié emocional
que es produia a I’edat mitjana, en qué les elevades taxes de mortalitat infantil
obligaven els pares a preparar-se per a la mort probable dels seus fills (per
aixo predominava la idea de tenir molts fills, amb I’esperanca que en sobrevis-
quessin dos o tres), desapareix i es genera una mirada atenta vers I'infant.

A finals del segle xvmr es produeix la revolucié industrial i durant aquest
periode la infancia queda hipotecada atesa la necessitat que les grans ciutats
industrials tenien de ma d’obra barata. La literatura i la cinematografia sén
riques en relats i histories sobre la duresa de la infancia en aquesta época
(Dickens, McCourt...) ja sigui dins la familia, en reformatoris, o fabriques, o
mines, etc. Perd aquest segle també és el de la Tl'lustracié en qué personatges
com Voltaire, Rousseau, Locke, Goethe i altres van difondre un esperit de
canvi i el desig que la cultura es desenvolupés.

Aixi, doncs, el concepte de fill com a propietat privada es va anar humanit-
zant gracies a la I'lustracio. Concretament, Postman al-ludeix a dues grans
influéncies (p.7 7): d’una banda, Locke, mitjancant el seu llibre Some Thoughts
on Education, publicat el 1693, a través de la difusié de la idea que la ment en
néixer és una taula rasa i, per tant, pares i mestres son els responsables d’alld
que s’hi escriu. I de I’altra, Rousseau va insistir en qué el nen és important en
si mateix, no com un mitja per a un fi. També va afirmar que és important la
vida intel-lectual i emocional de I’infant. Aquestes idees van influir profunda-
ment en la psicologia i la pedagogia posteriors (Montessori, Piaget, Pestalozzi,
etc.)

10
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Grafic 1.1. Evolucio de les formes de crianga.

Font: de Mause, Ll. (1991)
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Si seguim la classificacio feta per de Mause, a ’época de socialitzacio, em-
marcada entre els segles xix i xx, la mortalitat i la natalitat disminueixen. La
revoluci6 industrial i els moviments d’opini6 que es van generar en aquella
época van tenir com a consequiéncia la promulgacié de dues lleis al Parlament
britanic que prohibien que els menors de deu anys treballessin a les mines
subterranies (any 1830) i limitaven la seva jornada diaria de treball a deu hores
(any 1840).

El cas de Mary Ellen el 1881 va ser el primer documentat a la historia en que
es va dictar una senténcia condemnatoria contra uns pares per maltractament
vers els fills. Es va obrir per primer cop la possibilitat d’intervenir en la vida
privada familiar davant la necessitat de protegir la infancia dels maltracta-
ments. Curiosament, en aquest cas es va haver d’aplicar una llei contra la
crueltat vers els animals perqué un tribunal de Nova York pogués condemnar
un padrastre pel maltractament, atés que no existia legislaci6 de proteccio a la
infancia.

Sorgeixen a Europa les primeres iniciatives adrecades a la proteccié a la
infancia. En aquest sentit, Sinchez Valverde (p. 42) ens recorda que tot plegat
es dona en un ambient en qué la renovacié pedagogica de la Nova Escola, ins-
pirada en Rousseau i desenvolupada per Claparéde i els teorics de I’escola am-
bientalista, van posar els fonaments pedagogics d’una nova forma d’abordar
I’educaci6. Jaques Donzelot (citat a Moyano, 2007) sosté que es donen dues
concepcions sobre la proteccié a la infancia en el segle xix: una com a infancia
en perill i una altra com a infancia perillosa, de les quals acaba instaurant-se la
darrera, de forma que la infancia en perill queda conceptuada com a ‘infancia
perillosa’

Sens dubte, la comprensié d’una determinada concepcié de I'infant (mites,
imaginaris col-lectius) i també I’experiéncia que els adults vam tenir quan
érem infants, comporten una forma concreta de concebre la infancia i les rela-
cions de Iinfant amb el mén que I’envolta. En aquest sentit, un dels mites que
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ha cristal-litzat en el nostre imaginari és la idea de I’infant com un ésser huma
imperfecte que fins que no arriba a I’edat adulta no aconsegueix la perfeccio.

Desenvolupament dels sistemes de protecci6 a la infancia al llarg de la historia

Per tal d’entendre el que succeeix avui, cal analitzar el que va succeir en el
passat, no sols els fets, sind els contextos, les situacions i les ideologies. Si
entenem el concepte d’ideologia com el conjunt de pensaments, creences,
valors socials i sentiments mitjancant els quals comprenem i donem sentit

al mon, haurem de conéixer bé aquestes ideologies per tal de comprendre

per qué i com determinats col-lectius han estat, i encara soén, discriminats

en les diferents societats. “Les ideologies es connecten amb els nostres cors
tant com amb els nostres caps i no sempre en som conscients” (Quinn, citat a
Aparici, 2010). Althusser, tot seguint Marx, va suggerir que totes les societats
tenen una ideologia dominant, compartida per la major part de la societat i
confegida per un conjunt de creences i valors coincidents. I exposa que hi ha
dos mecanismes per aconseguir que aquesta for¢a inconscient sigui incorpo-
rada a la societat: I’aparell repressiu de I’Estat i I’aparell ideologic de I’Estat (p.
28). La protecci6 a la infancia, com no podia ser d’altra manera, s’ha configurat
al llarg de la historia des del prisma ideologic dominant en cada época histori-
ca, a ’empara de les diferents concepcions de ’home, del nen, de la pobresa i
del que avui en diem relacié d’ajuda, entre altres conceptes.

Segons diu Sdnchez Valverde, anteriorment citat, no és fins al govern de Traja
(de ’any 98 al 117 de la nostra era) que es crea el primer asil de “nifios alimen-
tarios” per a infants de fins a quatre anys.

L’autor destaca la institucié Fuge e Pare dOrfens, creada per Pere IV a Valén-
cia, la funcié de la qual era atorgar a alguns ciutadans destacats la potestat i
els mitjans econdmics publics per recollir infants d’ambdoés sexes abandonats,
orfes o desvalguts, que es trobessin al carrer. Se’ls enduien a una casa comt

o “hospitalici” on se’ls proporcionava menjar, educacio i, fins i tot, un ofici o
professié. Aquesta institucié va conviure amb la funcié social que ja feien els
hospitals pel que fa a la recollida d’infants abandonats i orfes i es va perllon-
gar fins a les acaballes del s. xIx.

L’atenci6 dels nens abandonats es fa des de la caritat religiosa i la beneficéncia
de ’església o d’iniciatives particulars. Sinchez Valverde (p. 54) afirma que
aquests recursos no constituien pas la resposta a unes necessitats assumides
socialment. Haurem d’esperar uns anys més perqueé ’Estat assumeixi I’atenci6
a la infancia.

Durant I’edat mitjana es produeix un timid canvi de mentalitat, i s’inicia un
procés de creacié d’institucions d’acollida d’infants: els “hospicis” (Borrell Sa-
bater citat a Sanchez, 2006). Es aquesta 1’¢poca en queé es creen “incluses” (on
s’acollien infants exposits fins a sis anys d’edat), cases d’orfes (fins als dotze
anys), hospicis (on s’acollien infants a partir de dotze anys), beateris, casas

de arrepentidas o de recogidas (per a nens i les seves mares solteres o abando-
nades). Es en aquesta época que apareix el torn, un recurs que s’incorpora a
les “Incluses” i que consisteix en un receptacle giratori on es dipositaven els
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exposits. Corprén veure com actualment algunes ciutats han recuperat aquest
element amb la finalitat de facilitar la recollida de nadons abandonats i dismi-
nuir aixi la quantitat de bebés abandonats als contenidors de la brossa.

: /_'/—‘
F .
1
\ = 5
.- -_ 4 ‘ ,
El forat del torn dels orfes a Barcelona Policlinic Casilino a Roma
(va funcionar fins al 1931) (funciona avui dia)

A partir de les propostes humanistes del Renaixement, les institucions aniran
modificant el seu caire caritatiu i també es plantejara als governs la respon-
sabilitat de la protecci6 dels infants pobres i abandonats. Joan Lluis Vives va
fer una aportacié important als governants en el seu tractat Sobre el socors
dels pobres, en el qual proposa una forma d’organitzacié d’ajut als pobres. Per
aquest motiu, se’l considera el precursor de la intervencié organitzada i assis-
tencial de I’Estat vers els necessitats: “Aquelles cases (hospitals i hospicis) on
s’alimenta i es té cura dels malalts, on se sustenta un nombre de necessitats,
on s’educa els infants, es cria els exposits, es tanca els bojos i on passen la
vida els cecs..., sapiguen els que governen la ciutat que tot aixo els correspon
a vostes, vostés han de tenir-ne cura”.

No és fins a finals del segle xvir que el model social burgés comenca a oferir
solucions a les grans desigualtats economiques i a la pobresa, que creixien
sense limit.

A finals del segle xix conflueixen a Europa un seguit de plantejaments que es
basen en la necessitat que I’Estat protegeixi els desvalguts socials i hi orienti
els seus esfor¢os. Una d’aquestes propostes acabara concretant-se en la
creacio de les juntes de protecci6 a la infancia. Aquest fenomen es produeix a
Espanya a comengaments del segle xx.

El 1904 es promulga la Llei de protecci6 a la infancia, que pretén principal-
ment regular “la salut i la conservacié de la vida de tots els menors de cinc
anys donats a la lactancia i les cures mercenaries o sostinguts per la caritat a
cases particulars o establiments benéfics” Proposa crear les juntes provincials
i efectuar un registre de les seves activitats.

Durant el periode que va des del 1911 fins al 1931, la protecci6 a la infancia
oscil'la entre la beneficéncia i I'accié social. El 15 d’agost de 1918 s’aprova la
Llei de tribunals per a nens i es crea una jurisdiccié especial per a infants de-
linqtients, la funci6 de la qual no és només jutjar-los sin6 també protegir-los.
Aquests tribunals tenen la potestat de suspendre el dret dels progenitors a la
guarda i 'educacio.
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La IT Republica suposa un nou intent de superacié de I’antic model benéfic
institucional. Aixi, doncs, als anys 30, el sector progressista de la burgesia
espanyola, amb altres sectors socials, torna a fer un esfor¢ de renovacié i de
regeneraci6 social. Alexandre Gali (citat a Sanchez Valverde, p. 105) en fou un
dels precursors. Aixi era com, segons entenia Gali, havia d’evolucionar el con-
cepte de beneficéncia cap al d’assisténcia social: “I’assisténcia social ha permés
suplir, mitjancant serveis organitzats per I’Estat, amb les maximes garanties
de rendiment, allo que la beneficéncia abandonava als sentiments caritatius
individuals i feia d’una manera anarquica, dispendiosa, incompleta i gairebé
sempre amb gravissimes deficiéncies (...). El nou concepte d’assisténcia social
ala llarga ha cristal-litzat a 'empara del signe de I’educacié: I’escola, el psico-
leg educador, I’assistenta social formada com una educadora, han substituit
l’asil i la germana de la caritat”.

La Generalitat republicana, a partir de ’Estatut del 1932, també posa en marxa
iniciatives amb la intenci6é de modernitzar, coordinar i unificar serveis i
crear-ne de nous. L’época franquista (1939-1957) es va caracteritzar per unes
estructures d’atencio a la infincia utilitzades com a instruments al servei

de la repressio6 i desenvolupades per institucions religioses, la qual cosa va
suposar el desmantellament de la xarxa de recursos que hi havia i que es van
substituir per grans institucions.

1.2. Paradigmes sobre la proteccié a la infancia

Els mites sobre la infancia tenen vastes arrels dins la societat i han servit per
construir estructures politiques, socials i ideologiques, i formes de mirar els
nens en la vida social. Ignacio Campoy (2006) fa una interessant investigacio
en qué proposa una visio historica dels paradigmes que han anat configu-
rant alguns tipus de relacions, unes formes concretes de mirar la infancia, de
comprendre’n i definir-ne l’existéncia i de donar-li un pes determinat en la
societat. En primer lloc, I’autor proposa la concepcié antiga o paradigma de
Pantiguitat, que considera I’infant com un ésser imperfecte, tot i que seria
susceptible d’arribar a la perfeccid, que s’aconseguiria en arribar a ’edat
adulta. La idea que els infants son propietat dels pares i que aquests posseei-
Xen una capacitat instintiva que en garanteix la crianga adequada, determina
i explica els amplis poders que tenien els pares sobre la vida i el desti de les
seves criatures. Aquesta forma de concebre la infancia duu implicita “I’ab-
séncia de la consideraci6 de I'infant com a persona amb interessos propis” (p.
38) i ’abséncia de drets, la qual cosa comporta unes formes determinades de
relaci6 social, de reflexi6 i de presa de decisions en les quals no es considera
la possibilitat que I’infant pugui pensar per si mateix i tampoc que els seus
pensaments puguin ser tinguts en compte.

Un segon paradigma es desenvolupa a partir del segle xvi i 'autor ’'anome-
na proteccionisme tradicional (p. 39). Aquest paradigma considera Iinfant “un
ésser indefens, imperfecte i incapag¢” Una incapacitat que, a partir de I’educa-
ci6, s’anira transformant en capacitat i autonomia, la qual cosa configura una
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mirada vers els infants enfocada cap al futur que construiran, cap als adults
que un dia seran.

Es pensa, doncs, que potser no tots els pares sén capagos d’oferir una educa-
ci6 adequada als seus fills, de manera que si es produeix un tracte perjudicial
molt greu i reiterat, els poders ptblics poden intervenir. Tot i aix0, és I’adult
qui millor sap qué li convé a I’infant. Es pretén, doncs, formar un adult a tra-
vés de la submissié completa als valors dels pares. Dins d’aquest paradigma es
defensa la necessitat de protegir I’infant, el futur ciutada. Aquesta proteccid
reconeix, sens dubte, que els infants sén dipositaris de drets, pero “el nen ha
de quedar al marge del seu exercici”, de manera que els adults exerceixen els
drets en nom seu per tal de preservar en tot moment el seu interés superior.

El model llibertari (p. 43), que es va configurant al llarg del segle xx i que
s’inicia en les societats anglosaxones, procura “la construccié d’estructures
que superin la situacié de dependéncia injustificada” (p. 34). En aquesta época
s’inicien els debats que van donar lloc a la creaci6 de la Convencid sobre els
drets de I’infant que es va aprovar el 1989. S’entenia aleshores que no hi havia
raons per separar la infancia de la vida adulta, atés que 1’nica rad per no se-
parar-la era “la voluntat dels adults de controlar els infants i, aixi, explotar-los
o usar-los segons la seva conveniéncia” (p. 44). Aquest model defensa un con-
cepte de la infancia en qué els pares i els fills son iguals, propugna un model
de relacié nou basat en el respecte dels pares a la voluntat dels fills. D’aquesta
manera, les funcions parentals tenen un limit: els drets i les llibertats dels
fills. Aquesta concepcid té la versié més extrema a Sumerhill, escola fundada
el 1921 per Alexander Neill, sota la conviccié que “un infant ha de viure la
seva propia vida, no pas la vida que els seus pares vulguin que visqui, no pas
una vida decidida per un educador que creu saber qué és el millor per al nen”.
Aixi, doncs, es concedeix autonomia total al nen, s’elimina I’obligatorietat
d’anar a classe, es concedeix un tracte igualitari entre nens i adults, etc. Sens
dubte, Summerhill va aportar unes propostes educatives que, posteriorment,
han permés a la pedagogia (i més tard a Neill) incorporar-se a algunes escoles
i institucions educatives (si bé de forma menys radical) i que han fet d’aquests
espais llocs d’aprenentatge comunitari, democratic i, per tant, participatiu.

Un altre concepte defensat pel model llibertari és la concepcié de I'infant
com a persona capag de reconéixer el seu millor interés, dirigir la seva propia
educacié i amb els mateixos drets que I’adult. Reconeixen, pero, certes situ-
acions en qué és necessari protegir I’infant, la qual cosa ens pot fer pensar

en algunes inconsisténcies del model, que no acaben de quedar resoltes. En
definitiva, aquest model, a partir del rebuig als plantejaments proteccionistes
en qué es considerava I'infant incapac, indefens i innocent, proposa que el nen
estigui habilitat per dur una vida autonoma, tot i que juridicament estigui
limitat per a l’exercici d’aquesta autonomia.

El proteccionisme renovat (p. 49) entén que I’infant és una persona en forma-
ci6, amb facultats que van evolucionant al llarg de totes les edats de la vida, i

que passa d’una immaduresa racional i manca d’experiéncia a una maduresa

i experiéncia a I’adolescéncia i la joventut. Aixi, doncs, atés que el nen té una
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série de caréncies morals i intel-lectuals, s’ha d’oferir des del mén adult la
seguretat juridica necessaria. D’aquesta manera els pares son els protectors
naturals dels seus fills, perd estan sotmesos al control dels poders publics.
D’acord amb aquesta concepcié del nen com a persona en evolucié continua,
I’infant va adquirint progressivament I’experiéncia i la maduresa suficients
per distingir quin és el seu auténtic interés, i, per tant, cal escoltar i prendre
en consideracio els desitjos i les opinions dels nens que tinguin prou raona-
ment, experiéncia i informacio.

Un altre postulat del proteccionisme renovat és la de configurar un sistema
educatiu que fomenti el desenvolupament de les capacitats i les potencialitats
de infant amb l’objectiu d’aconseguir un ciutada. Aquesta educaci6 s’ha de
garantir a través del disseny i control ferms del govern. En aquest sentit, per
exemple, la Constitucio espanyola, a I’article 27.2, estableix que “I’educacié ha
de tenir per objecte el desenvolupament ple de la personalitat humana pel que
fa al respecte als principis democratics de convivéncia i als drets i llibertats
fonamentals”. Per saber més sobre la protecci6 dels drets dels infants i la seva
subordinaci6 als mites i els paradigmes de la infancia, remetem a Barranco
Avilés, M. C.; Garcia Ferrer, J. J. (coord.). (2006): Reconocimiento y proteccion de
los derechos de los nifios. Madrid: Instituto Madrilefio del Menor y la Familia,
2006 (versi6 electronica en PDF). En aquest article, Campoy fa una revisio

de la situaci6 juridica viscuda pels infants fins a ’aparicié del model protec-
cionista dels drets dels infants en el segle xvi a partir de cinc criteris: 1) la
concepcio6 del nen; 2) la relaci6 pares-fills; 3) la determinacié del millor interés
del nen; 4) la formacio del nen a través de I'educacio, i 5) el debat al voltant
dels drets dels infants. També és interessant la proposta de ’autor d’elaborar
un sistema adequat de reconeixement i de proteccié dels drets dels infants.

1.3. La infancia del segle xx1
Infancia o menors?

La revisio historica que precedeix aquest apartat ha mostrat ’evolucié de la
mirada adulta cap a la infancia; una mirada que, sens dubte, en configura una
concepcid, unes actituds i, en conseqiiéncia, uns models de proteccié o altres
en funcié d’aquestes visons i concepcions. Segons Sanchez Valverde (20006),
les denominacions infancia i menor “conviuen de manera sinénima i inter-
canviable”. Analitzant cada terme, es pot observar que un és un substantiu i
Paltre, un adjectiu. I I"as d’aquest dltim, ’adjectiu menor, és coherent amb la
concepcid del nen com a persona que “encara no és”. Com diu Casas (1998):
“El nucli figuratiu de les representacions socials actuals sobre la infancia en
la nostra cultura sembla definit pel nucli figuratiu dels ‘encara no; que en el
fons resulta una idea excloent en relacié amb el grup o la categoria social a
queé corresponen els ‘ja si’: encara no adults; encara no responsables; encara no
capacos; encara no competents; encara no amb els mateixos drets: encara no
amb prou coneixements; encara no fiables”.
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Aixi doncs, el terme menor té unes connotacions determinades que evoquen,
d’una banda, la manca, alld que la persona encara no té, i, de I’altra, evoquen
també la necessitat de protegir, tutelar, monitoritzar aquesta persona. Té
també una connotaci6 juridica que, tornant a Sanchez Valverde, “és una clara
reduccié que defineix el tot (nen) des d’una part (la seva situacié de mino-
ria d’edat), amb el consegiient perill d’estigmatitzaci6” En canvi, el terme
nen, o infancia com a concepte que engloba tots els nens, és el substantiu
que fa referéncia a una persona que, a més d’una edat, té unes potencialitats,
caracteristiques, necessitats i, segons la Convencié sobre els drets de I’infant,
la ciutadania de ple dret. El llenguatge és important, i més, si és possible,

en educacio. El llenguatge defineix els nostres pensaments i, amb aquests,
construeix realitats i ideologies. Les paraules, a més de definir la realitat, la
determinen perqué li atorguen uns atributs i li’n neguen d’altres.

La societat i la infancia del segle xx1

El segle xx1 ha comengat el seu cami amb un descens en picat des d’una mun-
tanya russa en qué I’abundancia, el malbaratament, la mandra i la submissio
als capritxos del desig englobava i omplia la vida quotidiana. Tot aix0, savia-
ment i eficagment alimentat des de la indastria i els mitjans de comunicacioé
de massa.

La societat del segle xx1 podriem anomenar-la societat DES: un mén que, a
forca de guanyar en alld material, s’ha dedicat a perdre. Una societat desigual
fins a extrems sorprenents.

Desorientada a molts nivells: ’home actual i postmodern que no sap qué vol
a causa de la potenciaci6 tan aclaparadora del desig, de la pulsié més infantil
estimulada pels mitjans de comunicaci6 dirigits pel mercat.

Desinformada de tanta informacié: rivades d’informacié, de tertualies i
xarangues que manipulen el ciutada i que, com diuen alguns experts, acaben
desinformant.

Desarrelada dins un moén globalitzat on el colonialisme de Hollywood i altres
mercats de consum “cultural” es mengen literalment la cultura tradicional dels
paisos.

Deshumanitzada, ja que permet les injusticies socials i humanitaries i mira
cap a un altre costat. Zigmunt Bauman descriu de forma molt encertada en els
seus llibres Modernitat liquida i Vida de consum la farsa social, el menyspreu

a qué ’home esta sotmeés a través del consum compulsiu provocat pel mercat
i I’habituacio a veure cada dia morts i deixalles humanes, escombraries que,
com que no les consumeix, no li importen.

Desmoralitzada, perqué esta mancada de valors étics i civics i també perque
té la sensacié que no es pot canviar I’status quo.

Desobjectivada, perqué sembla que tot és relatiu.

Deseducada, en definitiva.

col-leccidé eines 20

17



En aquest entorn social, molts nens, adolescents i adults somiavem un mén
en el qual hi hauria de tot i per a gairebé tothom. I en aquest somni s’han
desenvolupat infincies i adolescéncies com les dels “nens de la clau” (article
de Maria Valéncia, presidenta del Moviment de Centres d’Esplai Cristians de
la Fundacio Pere Tarrés, publicat a la revista Quaderns d’Accié Social i Ciutada-
nia, 2008); nens i adolescents tan sols i amb un accés tan facil a alld material
(ino a alld immaterial, com I’escolta, la companyia, la conversa i el didleg) que
omplen la seva solitud amb addiccions mai vistes.

Algunes veus se senten, sobretot des de I’ambit educatiu, per posar en evi-
déncia una manca greu de valors en els infants, els joves i els adults que, si
segueix aixi, podria comprometre el nostre creixement huma i social.

Les administracions ptbliques, cegades en el miratge de I’abundancia, respo-
nien a aquestes demandes contractant més professionals per donar resposta
a les necessitats d’atencié que manifestaven els nens i els adolescents a les
escoles i als instituts. Sobretot per pal-liar la solitud, la necessitat dels nens
d’estar simplement amb els seus pares, mitjancant vetlladors, psicolegs,
psiquiatres, departaments d’orientacio i guarderies a partir de zero anys. La
caiguda en picat cap a la crisi econdomica, que ha deixat més de cinc milions
d’espanyols sense feina, ha suposat un revés material i emocional per a moltes
families. Aquest revés, tot i el dolor que provoca, també suposa una possibi-
litat de replantejar certs valors oblidats o adormits, com la responsabilitza-
cio, ’esforg, la capacitat d’esperar o de diferir el desig. Possibilitats i reptes
d’enorme profunditat, com diu Garcia Valifio (2010): “En una societat en qué
els valors es dilueixen, no hi ha models de conducta siné formes de relacio,
en que les families abdiquen de la seva funcié educativa; una societat en qué
P’arrogancia i la duresa de cor son les claus de ’exit”.

Els drets de la infancia al segle xx1. La Convenci6 avui: a la trobada de la nova
mirada a la infancia a Espanya

El compliment dels drets de la infancia varia molt d’uns paisos a uns altres.
Segons I'informe d’Unicef, la taxa de mortalitat dels nens de menys de cinc
anys oscil-la entre els 6 nens per cada 1.000 nascuts i els 129 en els paisos
menys desenvolupats.

L’any 2000, els dirigents mundials es van comprometre amb la consecuci6 de
vuit objectius per al 2015. S6n els anomenats objectius de desenvolupament

del mil-lenni, extrets de la Declaraci6 del Mil-lenni, que es concreten en:

1. Eradicar la pobresa extrema i la fam.

N

. Aconseguir ’ensenyament primari universal.
. Promoure la igualtat entre els géneres i ’autonomia de la dona.
. Reduir la mortalitat infantil.

. Millorar la salut materna.

[ Y, S N

. Combatre el VIH/sida, el paludisme i altres malalties.

18
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7. Garantir la sostenibilitat del medi ambient.

8. Fomentar una associacié mundial per al desenvolupament.

A Espanya, des que va ratificar la Convencid sobre els drets de I’infant el
1990, s’han produit avencos notables en la seva aplicacio, ja que s’ha reformat
gran part de la legislacio nacional i autonomica per tal d’adaptar-la a aquest
tractat i s’han creat institucions perqué I’apliquin. També s’han produit
canvis estructurals en els sistemes de protecci6 a la infancia i s’han ampliat
els periodes d’educacio6 obligatoria i gratuita. I'elaboraci6 de plans estratégics
d’infancia i adolescéncia i ’augment d’organismes que tenen els nens en el
seu centre d’atencié (Observatori dels Drets de la Infancia, etc.), son també
dos elements importants que representen un aveng en el compliment de la
Convenci6. Val a dir que a poc a poc la Convencid es va convertint en una
norma de referéncia a I’hora que jutges i magistrats interpretin lleis.

Després que Espanya presentés, ’any 2008, els informes tercer i quart sobre
la situaci6 dels drets de la infancia a Espanya al Comite dels Drets de la In-
fancia, aquest, al setembre de 2010, va publicar-ne les observacions en qué es
reconeixien els avengos fets i s’assenyalaven les qiiestions pendents i es feien
algunes recomanacions:

+ Enrelaci6 amb la legislaci6 i la coordinaci6, el Comité recomana prendre
“totes les mesures necessaries per assegurar que la legislacio i les regula-
cions administratives de les comunitats autonomes siguin conformes als
principis i les provisions de la Convencié”, i seguir amb ’esfor¢ per coor-
dinar ’Administracio6 central i 'autonomica en les politiques de promoci6 i

proteccié dels drets dels infants.

+ Enrelacié amb les inversions, el Comité recomana protegir les inversions
destinades a la infancia, especialment en la situacié actual de “crisi, atur i
alts indexs de risc de pobresa infantil”.

+ Cal assegurar la continuitat del Pla nacional d’infancia i millorar-lo,
concretar-ne els objectius, els terminis, els indicadors i els processos de
participaci6 dels infants i de la societat civil, aixi com engegar els mecanis-
mes de sensibilitzacié i formacié sobre els drets de I’infant adrecats a tota
la ciutadania.

+ Convé també reforcar els mecanismes de recopilacio i analisi de dades
relatives als nens, especialment sobre els més vulnerables, ja que un dels
obstacles principals a Espanya per abordar el problema de la violéncia
contra la infancia és I’abséncia de dades oficials, globals i actualitzades que
informin veragment de la dimensio del problema. En aquest sentit, Cata-
lunya ja disposa del Registre Unificat de Maltractament Infantil, que forma
part del programa Infancia Respon.

- El Comiteé es mostra preocupat per les barreres que encara hi ha per a
I’accés dels fills d’immigrants en situacié irregular als serveis de salut i
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educacio, i recomana “avaluar el seguiment d’aquests grups” i “dissenyar
una estratégia per acabar amb totes les formes de discriminaci6”

En relacié amb el dret dels infants a ser escoltats, el Comité recomana
“garantir als nens de qualsevol edat el dret a ser escoltats en els processos
administratius i judicials que els afectin” Recomana també “avancar en
participacié infantil en tots els ambits”. Aquest seria un dels grans reptes
d’aquest segle: aprendre a escoltar, comprendre i permetre participar amb
sinceritat i respecte.

La consideracié de ’interés superior de I’infant s’ha de tenir en compte

en la presa de decisions dels governs, els quals han d’establir mesures per
assegurar-lo. Per aix0, és necessari “formar les persones que prenen decisi-
ons sobre els nens”.

Encara que s’han produit avencos importants en I’escolaritzacié espanyola,
presenta encara indicadors molt preocupants en relacié amb el rendiment,
I’abandonament i el fracas escolars i ’assetjament a ’escola. Recomana
incrementar els esforcos per reduir I’abandonament, assegurar la participa-
ci6 infantil en I’ambit educatiu i implicar els nens en la tasca de combatre
l’assetjament escolar.

En relacié amb la salut infantil, el Comité constata “la falta d’una politica
nacional”, aixi com el “rapid creixement de la prescripcié de medicacié a
nens amb trastorn per déficit d’atenci6 i hiperactivitat” Ha suposat un
avenc “la creaci6 de lespecialitat de psiquiatria infantil i adolescent” Cal,
entre altres coses, “desenvolupar una politica nacional de salut mental
infantil” i investigar sobre aquesta.

Quant a la proteccié dels menors, el Comité expressa la seva alarma davant
les nombroses dentincies de persones i organitzacions, com el Defensor
del Poble i Amnistia Internacional, a causa, del tracte que alguns centres
privats financats amb fons publics atorguen als nens. Es dona en aquests
centres una “varietat enorme d’intervencions i una manca clara de criteris
i procediments, especialment en aquells on els nens i els adolescents es
veuen privats de llibertat”. El Comité recomana:

- Que el trasllat a aquests centres sigui una mesura excepcional d’altim
recurs.

- Desenvolupar normes per definir I’ambit de treball i els protocols de
cura ofert als infants, d’acord amb la Convencio sobre els drets de I’in-
fant i les recomanacions internacionals sobre aquest tema.

- Que lingrés en aquests centres ’autoritzi en tots els casos l’autoritat
judicial després d’haver escoltat el menor i que una autoritat indepen-
dent revisi periddicament les seves condicions d’internament.

Respecte a I’edat de matrimoni, el Comité recomana “elevar almenys a 16
anys l’edat de matrimoni i que només s’autoritzi en circumstancies excep-
cionals”.
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En relacié amb ’abus i ’explotacié sexual infantil, el Comiteé valora positi-
vament el desenvolupament del IT Pla nacional d’accié contra I’explotacié
sexual de nens i adolescents i el registre que es du a terme de les dades so-
bre delingiients sexuals. Tot i aix0, recomana millorar la recerca, establir un
sistema centralitzat de casos d’abus i explotacié infantil, donar continuitat
als compromisos internacionals i evitar la revictimitzacié de les victimes.

Pel que fa als menors estrangers no acompanyats, el Comité recomana

a Espanya “prendre les mesures necessaries per prevenir les expulsions
irregulars, millorar els centres d’acollida d’emergéncia, informar els menors
d’edat dels seus drets, formar els professionals i prendre mesures per ga-
rantir Iinterés superior de I’infant i el seu dret a ser escoltat”.

El nombre d’adopcions internacionals que es va produir a Espanya el 2008
va ser de 3.156, un dels nivells més alts del mén. Per garantir el control,
avaluaci6 i seguiment dels processos d’adopci6, el Comité recomana “fer
adopcions només en els paisos que sén part del Conveni de la Haia, dis-
tingir els processos de cooperacié internacional dels d’adopci6 i continuar
invertint esforgos per garantir els drets del nen mitjancant la penalitzacié
de les adopcions il-legals™

En relacié amb la justicia juvenil, el Comité mostra la seva preocupacio pels
canvis legislatius successius a Espanya i recomana “reduir les penes més
dures per als nens, assegurar que es compleixen els estandards internaci-
onals sobre aquest tema, aplicar les mesures de privacié de llibertat com

a Gltim recurs i donar suport a les families i a la comunitat per evitar els
riscos socials que fan que els nens entrin en contacte amb la justicia”.

La Llei general de mitjans audiovisuals de 2010 i el Codi d’autoregulacioé

sobre continguts televisius i la infancia son aspectes positius per preve-

nir el consum de productes inadequats per als nens. Aixi i tot, recomana
continuar els esforcos per promoure mitjans de comunicacié de qualitat,
que les televisions publiques liderin una programacié responsable en els

horaris de protecci6 infantil, que les empreses adoptin codis de conducta
relatius a la infancia i que I’Estat formi els nens i adults perqué naveguin
de forma segura.

L’anomenada “Ley del cachete a tiempo” va generar una polémica notable el
2007 que va provocar la sol-licitud del Comité que es revisés el Codi civil.
Aquesta revisi6 ha estat benvinguda pel Comiteé i recomana “continuar els
esforcos de formacié de pares i mares, aplicar les mesures que aconsella
P’estudi de les Nacions Unides sobre violéncia contra els nens i nenes, i
aprovar una llei integral sobre violéncia contra els nens”.

La pobresa infantil s’esmenta en diverses ocasions en les observacions
finals del Comite, on es fan dues recomanacions:

Intensificar els esfor¢os per proporcionar un suport adequat a les families,
especialment les que estan en situacié vulnerable i a les families nombro-
ses, monoparentals o amb pares aturats.

Elaborar un pla nacional per combatre la pobresa infantil que estableixi un
marc coherent que identifiqui les accions prioritaries contra I’exclusio dels
nens i ofereixi algunes indicacions sobre com ha de ser aquest pla.
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En vista de les recomanacions del Comité, es constata que han estat molts

els avencos duts a terme en el nostre pais i molts son encara els objectius

per aconseguir. Cal destacar la tasca necessaria, especialment en el moment
de crisi econdmica en qué Espanya es troba, per garantir el desenvolupament
adequat dels nens a través de les politiques de suport a les families que garan-
teixin una renda minima per a tots i uns sistemes de suport que permetin la
conciliacié dels horaris laborals i escolars de pares i fills.

Aix0 no vol dir que s’hagin d’oferir Gnicament més places de guarderia i més
dispositius d’atenci¢ als infants, sin6 una racionalitzacié dels horaris de nens
ipares i també una subvenci6 racionalitzada a la maternitat i la paternitat, per
tal d’afavorir que les mares i els pares puguin estar amb els fills durant la pri-
mera infancia sense témer pels seus ingressos o el seu futur laboral. En aquest
sentit, el model implementat a paisos com Finlandia o Noruega s’hauria de
valorar.

I pel que fa als dispositius de protecci6 a la infancia, que és el tema que
interessa a aquesta investigaci6, s’han d’introduir sense tardanca sistemes
de seguiment i avaluacidé que permetin exercir un control adequat sobre les
ageéncies que tenen la guarda delegada dels nens i nenes tutelats per ’Admi-
nistracio.

“Una cosa és el valor del treball de les ONG, de les associacions, i una altra
delegar-hi la responsabilitat de I’Estat”, es queixa el professor de dret de la
Universitat Carlos iii Ignacio Campoy (Diari EI Pais, febrer de 2009 http://
elpais.com/diario/2009/02/09/sociedad/1234134001_850215). Tot i que consi-
dera que la gestio privada no és ideal, si s’usa, s’ha de fer amb un gran control.
Pel que sembla, en aquest punt hi ha moltes llacunes (la primera de les quals,
la normativa).

D’altra banda, la pobresa a Espanya situa els infants en “situacions de més
risc de desprotecci6 i alhora fa més complicades les relacions socials del nen
amb els seus iguals” Aixi i tot, ser pobre a Espanya no vol dir necessariament
passar gana ni no anar a escola, i tampoc estar mancat d’assisténcia sanitaria,
perod si que pot afectar greument les relacions familiars i socials i pot com-
portar estar desnodrit o tenir dificultats per afrontar les despeses educatives
o de medecines. No hi ha dubte que la manca de treball i d’ingressos, que
afecta més de cinc milions de ciutadans, genera situacions de tensio, de tris-
tesa i sentiments d’impoténcia i abatiment que poden deteriorar les relacions
entre pares i fills.

A Catalunya, el Govern de la Generalitat s’ha compromeés a través de la Llei
14/2010 a elaborar un informe cada dos anys relatiu al grau de compliment de
la Convenci6 sobre els drets de I"infant. Aquest pot ser un bon instrument de
seguiment i de responsabilitat, que Catalunya, com a comunitat autonoma,
aportara al compromis que Espanya té com a Estat.

Finalment, un altre aspecte essencial que s’ha d’abordar en aquest segle i que
exigira del moén adult en general i de ’educacié en particular un gir copernica,
és el desenvolupament d’actituds d’escolta cap als infants i de participacié
real en ’ambit social. Aprendre a escoltar i permetre participar representen
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eixos fonamentals de formacio6 en valors de desenvolupament i d’aplicacio real
dels drets dels infants. Cal oferir-los les institucions, la ciutat i la vida com a
contextos de participacié vivencial. Es la manera més adequada d’incorporar
els valors de convivéncia social fent-los participar en activitats per millorar
P’entorn juntament amb altres nens i adults a partir del dialeg, la reflexioé
responsable i el treball conjunt. Aquesta concepcié de la infancia involucra el
nen en “la construccié de la seva propia vida social” (Novella, 2009) i entén
que el nen “és part important en les decisions que cal prendre en el seu entorn
i és competent per participar-hi amb ’acompanyament necessari de la figura
adulta. En aquest sentit ’adult ha de tornar a definir les seves funcions i
incorporar el concepte d’agent potenciador de I’autogestio i autodireccié dels
nens”.

La infancia catalana del segle xxi en xifres

Segons I'Informe sobre I’estat mundial de la infancia ’UNICEF (2005), d’una
poblacié mundial de 7.000 milions de persones, 2.200 milions sén més petits
de 15 anys, el 28%. D’aquests, 10,6 milions moren anualment abans de com-
plir els 5 anys; 40 milions s6n victimes d’abandonament o maltractament, i
2,5 milions sén victimes de trafic d’éssers humans. A Espanya, de 46.082.000
persones, 8.192.866 sén nens (17,5%), dels quals 32.000 estan tutelats per
I’administracié competent. El 31,2% de la poblacié menor d’edat del nostre
pais abandona l’escolaritat de forma prematura (més del doble de la mitjana
europea) i el 83% expressen no saber com demanar ajuda en cas que els seus
drets siguin vulnerats.

La societat catalana, com la resta, ha viscut canvis importants en els darrers
anys, que han afectat d’una manera o altra les condicions de vida dels nens.
Els canvis en el model familiar, la pobresa infantil, els nous riscos d’exclusié
i els reptes de la generacié @ sén algunes de les variables que afecten la so-
cietat en general i, per tant, els nens. La Generalitat de Catalunya va elaborar
un estudi sobre la poblaci6 infantil dels anys 2006-2008 per tal de dissenyar
el Pla director de la infancia i ’adolescéncia (PDIAC), un pla sectorial a través
del qual es despleguen el Pla estratégic de serveis socials en I’'ambit de la
infancia i ’adolescéncia i el Pla d’atenci¢ integral a la infancia i ’adolescéncia.
Vol ser un “nou model de disseny, desenvolupament, implementaci6, moni-
toratge i avaluacié de les politiques ptbliques adrecades a tota la infancia i
I’adolescéncia de Catalunya”.

A continuacid, presentem algunes xifres sobre la infancia catalana que es
mostren en aquest estudi.

La dentncia o la sospita d’abus sexual representa la tercera causa d’expedient,
seguida de ’abandonament del nen per part dels pares o de les persones que
el tenen a carrec. El maltractament psicologic afecta gairebé el 5% de la pobla-
ci6 tutelada, igual que el maltractament prenatal. Finalment, el risc d’ablaci6 i
la sostraccié de nens apareixen amb menys freqtiéncia.

Si s’analitzen les dades per edats, s’observen diferéncies per sexes. Entre els
o iels 15 anys, hi ha un percentatge més alt de nenes que de nens amb risc
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d’haver patit alguna situacié de maltractament que s’hagi notificat a la Unitat
de Detecci6 i Prevencié del Maltractament Infantil (UDEPMI). En el grafic 1.2
es pot observar com, entre els 5 i els 8 anys, el percentatge de nenes dobla
gairebé el dels nens, situacié que s’inverteix a I’adolescéncia.

Grafic 1.2. Obertura d’expedient per edats i géneres
Font: SIA (Secretaria d’Infancia i Adolescéncia) (2008)
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Tots aquests infants en situacié de desemparament i que, per tant, es troben
sota la tutela de ’Administracio, troben una série de dispositius educatius al
seu servei per tal d’atendre, de forma ajustada a cada cas, les seves necessitats.
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Grdfic 1.3. Percentatge d’infants i adolescents tutelats per la DGAIA
segons les mesures de proteccié. Catalunya 2008
Font: SIA (Secretaria d’Infancia i Adolescéncia). Dades del Sistema d’informacio
de la infancia (Sini@) (2008)
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Per als joves tutelats i extutelats de 16 a 18 anys que necessiten iniciar un pro-
cés de desinternament progressiu dels centres residencials d’accié educativa
(a partir d’ara CRAE), Catalunya disposa d’un servei d’habitatges de carac-

ter assistencial i educatiu perqué arribin a la majoria d’edat amb autonomia
suficient per a la seva integraci6 social. També hi ha pisos assistits per a joves
més grans de 18 anys.

Grdfic 1.4. Percentatge de places per a joves
Font: SIA (Secretaria d’Infancia i Adolescéncia) (2008)
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L’any 2008, a Catalunya es disposava de 1.855 places repartides en 98 CRAE.
D’aquesta manera, Catalunya tenia 14,7 places per cada 100.000 persones de
0 a 17 anys.

Una altra dada interessant és el nombre de menors estrangers no acompanyats
protegits per la DGATA: dels 547 casos, 9o van resultar ser, finalment, majors
d’edat. Dels 457, 310 (67,8%) procedien del Magrib, 147 (22,1%) provenien de
I’Africa subsahariana, i els 46 (10,1%) restants procedien d’altres origens.

Grafic 1.5. Percentatge de menors estrangers no acompanyats segons la procedéncia
Font: SIA (Secretaria d’Infancia i Adolescéncia) (2008)
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Sén moltes les conclusions que es poden extreure de les dades. A Catalunya,
dels 7.210.000 habitants que té, 7.985 son nens tutelats per la Generalitat.
Aixi, doncs, la taxa de nens menors d’edat amb expedient administratiu de
protecci6 de la DGAIA se situa en 13,8 expedients per cada 1.000 nens. Crida
I’atencié que dels 32.000 nens tutelats d’Espanya, 7.000 siguin a Catalu-
nya. Aquesta dada ens fa pensar que hi ha una diferéncia de criteris a I’hora
de tutelar. No es tracta que a Catalunya es maltracti més els nens, sindé que
probablement els sistemes de detecci6 calibren les situacions de risc de forma
més exhaustiva. Caldria reflexionar sobre aquestes dades i comparar-les amb
les de la resta d’Espanya per avaluar correctament l’exercici de les funcions
protectores i tutelars de PAdministracié. D’aquest manera, la responsabilitat
social de les families —i les seves xarxes socials— sobre els fills i la feina de
deteccid, seguiment i intervencio6 de tots el serveis publics d’atenci6 a la ciu-
tadania podran veure’s optimitzats des de I’eficacia i 'eficiéncia de les bones
practiques. Cal atorgar a cadascu la responsabilitat que li correspon i evitar
aixi sobreproteccions, en alguns casos, o no arribar a intervenir en aquells
casos en qué sigui realment necessari
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1.4. La qualitat de I’acci6 socioeducativa: antecedents, preguntes i res-
postes

Introduccié

Qualitat és un terme que forma part del llenguatge habitual de la societat; és
present en tots els ambits de la nostra vida; esta de moda. La seva definicio
dependra sempre “de la concepcid que es tingui del que ha de ser la societat,
la propia vida, el marc referencial del sistema educatiu, d’'un moment historic
determinat...” (Casanova, 2004:65).

Si fem servir el preuat sentit comu, podriem dir que quelcom té qualitat o
és de qualitat quan esta ben fet, quan l'objecte o el servei s’adequa a 1’ts per
al qual ha estat ideat. Sennet (2010) desenvolupa aquesta idea a partir d’un
terme antic: Partesania. La defineix com “un impuls huma, durador i basic, el
desig de fer una tasca ben feta, sense cap altra pretensi6”.

A T’Antic Egipte, per a alguns treballs de construccié, distingien dos tipus
d’operaris: els que desenvolupaven tasques i els que es dedicaven a mesurar i
comprovar les tasques dels primers, és a dir, el que avui denominariem inspec-
tors de qualitat. Podriem dir que la qualitat “des de les primeres civilitzacions,
es troba en relaci6 estreta amb l’art i ’artesania i s’entén basicament com el
treball ben fet” (Berlinches, 2008:2). Des d’aquest punt de vista, ja no es tracta
d’un “concepte que forma part del paradigma social de les societats avan-
¢ades” (Municio, 2003), sin6 de quelcom que forma part del desig de I’ésser
huma. Es un concepte que, potser, els models de qualitat actuals intenten
recuperar: retornar una altra vegada a la practica professional des del compro-
mis —“L’artesa representa la condicié especificament humana del compromis”
(Sennet, 2010:32)— ja que és des del compromis que les persones senten una
recompensa emocional pel treball ben fet, la qual cosa permet a les organitza-
cions resoldre les dificultats i créixer. Sens dubte les imposicions i la com-
peténcia provoquen la desmoralitzacié dels treballadors i, en conseqiiéncia,

la insatisfacci6 dels usuaris. Les organitzacions s’han sofisticat, pero el desig
huma de millorar les coses roman intacte.

La crisi del model burocratic ha posat en un atzucac les institucions i els
sistemes politics que les sustenten; el model burocratic es va desenvolupar en
una societat els canvis de la qual es produien a “ritme lent”i on les organit-
zacions s’articulaven jerarquicament. En el segle xx1 es produeix un canvi de
paradigma, i emergeix una nova época historica que ja esta encarant grans
reptes que comporten formes noves d’entendre les organitzacions. L'any 1984
Osborne i Gabler ja afirmaven: “Vivim una esbalaidora época de canvis. Vivim
en un mercat global que exerceix una enorme i competitiva pressio sobre les
nostres institucions econéomiques. Vivim en una societat de la informaci6 en
queé la gent accedeix a la informacié gairebé tan rapidament com els seus li-
ders. Vivim en una economia basada en el creixement, en queé els treballadors
amb formaci6é manipulen els comandaments i exigeixen autonomia. Vivim en
una época de mercats on els consumidors s’han acostumat a la gran quantitat
i amplitud de les opcions possibles”.
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Son temps de crisi: crisi del model burocratic, crisi econémica, crisi de l’estat
del benestar, de valors... Tot aix0 esta posant les societats i, per tant, les
organitzacions en el que Bauman anomena fase liquida. Es a dir, una situacié
de provisionalitat i incertesa en qué “cada nou pas ha de ser una resposta a
una disposici6 diferent dels elements en joc” (Bauman, 2007:11). Aixi doncs,
en una societat liquida, on tot és volatil i canviant, seria interessant pensar
d’oferir, des de I’educacio social, criteris, valors, maneres de treballar i rela-
cionar-se que tinguin en compte les necessitats de les persones. Tal vegada,
sigui aquesta una missi6 de I’educador social del s. xx1: desemmascarar la por i
construir de nou lligams interpersonals solids, no pas liquids, que “en un moén
on practicament ja no queda ningd que cregui que canviar la vida dels altres
tingui rellevancia per a la seva vida”, permetin “fer el contrari del que estem
acostumats” (Furlong, 2009, citat a Bauman, 2011): “capgirar el model d’orga-
nitzacioé del pensament que abans estava centrat en I"individu i substituir-lo
per un altre que giri al voltant de la practica ética i estética que afavoreixi la
relacid i el context” (Bauman 2011:155). “Hem d’aprendre a ser millors, a fer les
coses junts i millor”.

Origens i evolucié del concepte de qualitat en educacio

El terme qualitat té un s molt recent en ’ambit de I’atencié a la infancia. Per
entendre el procés historic i de maduracié de la professié que ens ha portat a
parlar de qualitat, ens hem de remetre al concepte de qualitat sorgit del mén
empresarial. Aquest concepte s’ha anat incorporant de mica en mica a totes
les disciplines i les organitzacions socials. Basicament, el que avui coneixem
com a gestio de la qualitat ha passat per quatre etapes:

- Inspeccio: nascuda com a conseqiiéncia de la divisio del treball en qué unes
persones feien operacions basiques i altres en supervisaven l’execucio. El cri-
teri basic de la inspeccié com a fonament de la qualitat és separar els produc-
tes bons dels defectuosos, una vegada fabricats.

- Control del procés: en aquesta etapa es déna una gran importancia a la uni-
formitat dels processos de fabricaci6 i, per aconseguir-ho, s’aplica un control
estadistic del procés amb técniques de mostreig estadistic.

- Gesti6 integral de la qualitat: Feigenbaum (citat a Berlinches, 2008) va in-
troduir, als anys seixanta, el concepte de qualitat integral, que es refereix no
solament al producte, siné a totes les activitats de ’empresa, les quals han de
tenir ben definides les seves responsabilitats.

- Qualitat total: segons Ishikawa (citat a op. cit. 4), és la filosofia, la cultura,
Pestratégia o I’estil de geréncia d’una empresa gracies a la qual totes les per-
sones hi estudien, practiquen, participen i fomenten la millora continua de la
qualitat.

Des d’aquesta concepcid, la qualitat fa referéncia a totes les activitats, és una
responsabilitat individual de totes les persones, posa émfasi en la prevencio,
promou la participacio i entén que tots a I’empresa som proveidors i clients
els uns dels altres.
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Grafic 1.6. Evolucié del concepte de qualitat
Font: Berlinches, 2008
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Una altra definicié de qualitat a destacar, que prové del mén empresarial, és la
de Juran (Berlinches, 2008). Aquest autor defineix la qualitat com ‘idoneitat

o aptitud per a I’Gs} i aquesta idoneitat ve definida per les caracteristiques
del producte. La trilogia de Juran sobre la gesti6 de la qualitat es basa en tres
aspectes: planificacio, control i millora de la qualitat.

Deming, per la seva part, entén la qualitat com “un grau predicible d’unifor-
mitat i fiabilitat a baix cost i adequat a les necessitats del mercat”. Entre les
diferents aportacions d’aquest autor cal destacar-ne dues: els catorze punts de
Deming i la divulgaci6 del cicle PDCA de Shewart. Amb els catorze punts per
a la gesti6, Deming pretén mostrar la importancia del paper de les persones i,
en especial, de la direcci6, per a la competitivitat de les organitzacions.
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Grafic 1.7. Cicle de Deming
Font: Guia para la aplicacién de la Norma UNE-EN ISO 9001:2000 en la educa-
cion. Alonso
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Comprar per qualitat, no pas per preu, i enfortir lligams amb els
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Millorar continuament en tots els ambits de ["organitzacio.
Formar i entrenar els treballadors per millorar I’exercici professional.
Adoptar i implantar el lideratge.

Eliminar la por perqué les persones treballin segures i donin el mi-
llor de si mateixes.

Eliminar les barreres entre departaments.

Eliminar eslogans i consignes per als operaris i substituir-los per
accions de millora.

Eliminar estandards de treball, incentius i feina a preu fet, ja que sén
incompatibles amb la millora continua.

Eliminar les barreres que impedeixin que la gent se senti orgullosa
de la seva feina.

Estimular la gent per a la seva millora personal.

Posar tothom a treballar per dur a terme la transformacié tot aplicant
el métode PDCA.

Planificar

2

Executar

J

Comprovar i avaluar

2

Actualitzar i millorar
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Finalment, la Fundacié Europea per a la Gesti6 de la Qualitat, després d’in-
tegrar les aportacions dels experts, presenta el model EFQM, que ofereix una
visi6 global i integradora de l'organitzacio des de la perspectiva de la qualitat
total. Es el compendi de les millors practiques dins I’ambit de la gesti6 de les
organitzacions. Aquestes practiques, anomenades principis de la qualitat total,
son les seglients:

- Orientaci6 vers els resultats.

- Orientacio6 vers el client.

- Lideratge i constancia en els objectius.

- Gestio per processos i per fets.

- Desenvolupament i implicaci6 de les persones.
- Aprenentatge, innovacié i millora continus.

- Desenvolupament d’aliances.

- Responsabilitat social.

Aquest model agrupa els criteris en dues grans dimensions: els agents facili-
tadors, d’una banda, i els resultats, de l’altra. Els primers son els eixos o punts
de suport sobre els quals I'organitzacié ha d’incidir per aconseguir els resul-
tats; els segons mostren el que ha aconseguit ’organitzacié com a conseqtién-
cia de la gesti6 que ha exercit sobre els agents.

Grdfic 1.8. Esquema del model EFQM
Font: Gento Palacios, S. Instituciones educativas para la calidad total
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Per comprendre com ha arribat el concepte de qualitat a les institucions
socioeducatives, haurem de recorrer a les fonts academiques sobre qualitat en
I’ambit escolar, atés que podem dir que la historia de la qualitat en I’educacio
social “tot just comenca ara”, la qual cosa no significa que hi hagi hagut falta
de preocupaci6 per la qualitat, sind que no s’ha produit un itinerari d’investi-
gacio sobre qualitat i avaluacid socioeducatives.

Des del s. xvi fins al xx, la qualitat s’ha centrat en el producte i les seves ca-
racteristiques, i la determinen els empresaris i els politics. A partir dels anys
60 del segle xx, es produeix un desenvolupament socioecondmic notable que
es consolida als anys 9o, moment en qué la qualitat ve determinada pel client.
Es déna una nova revolucio cientifica, social, cultural i tecnologica “de la
mateixa manera que en el segle xvi va comencar la revolucié amb les aporta-
cions de Copérnic, Galileu, Newton, Gutenberg i molts d’altres. La diferéncia
essencial és que ara és més rapida i té una capacitat de transformacié més
gran” (Municio, 2003:8).

Autors com Mateo (2000) o Murillo (2005) fan un estudi historic exhaustiu
de la qualitat a I’escola, a partir del concepte eficacia escolar. Murillo distin-
geix quatre etapes (p. 40):

Etapa 1: 'informe Coleman i la seva reanalisi (1966-1979). James S. Coleman
és considerat com "autor que va escriure “l’estudi de ciéncies socials més
important del s. xx i que va canviar la investigaci6 i la nostra forma de veure
l’educaci6” (p. 43). Coleman va estudiar enginyeria quimica, perd després va
voler orientar la seva practica professional cap a la sociologia, per la qual cosa
es va graduar en aquesta materia a la universitat de Columbia. L’estudi de Co-
leman, de 1966, va mesurar el rendiment académic en diverses assignatures,
va obtenir informacié sobre certes caracteristiques de I’alumnat i també va
recollir dades sobre el professorat, les instal-lacions, el curriculum, aixi com
de grups i classes. La conclusi6 a qué va arribar amb el seu equip va ser que
“les escoles exerceixen una influéncia escassa sobre els alumnes, per la qual
cosa no es pot afirmar que el seu rendiment sigui independent de l’estatus i
el context social” (Coleman et al., 1066:325). Aquests i altres estudis no feien
més que confirmar les afirmacions de Coleman, cosa que va causar un gran
rebombori dins la comunitat cientifica i la politica educativa.

Etapa 2: s’inicia als anys 70 i es caracteritza per I’elaboracié d’estudis amb es-
coles prototipiques que utilitzen un enfocament metodologic basat en ’estudi
de casos. Destaca 'estudi de Weber (citat a Murillo, 2005), considerat com
I’inici del moviment de les escoles eficaces.

Etapa 3: ’'any 1979 va suposar un moment crucial per a la investigaci6 escolar
a causa de ’aparici6é de dues investigacions importants: d’una banda, la inves-
tigaci6 de la nord-americana Brookover et al. (citat a Murillo, 2005), ano-
menada School social systems and student achievement, i el treball del britanic
Rutter i els seus col‘laboradors (citat a Murillo, 2005) Fifteen thousands hours.
En aquestes obres, a banda de treballar amb mostres grans, comencen a tenir
en compte el que passa dins de I’escola i entren “a les aules per tal d’observar
que hi passava” (p. 41) i a descriure-ho amb técniques qualitatives.
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Etapa 4: Murillo proposa ubicar una quarta etapa que “potser encara no s’ha
acabat” (p. 42), caracteritzada pels dissenys d’investigacié més sofisticats i les
técniques complexes de recollida de dades i la generalitzacié de 1'as de models
multinivell a les investigacions. S’obren linies de recerca noves i s’estudien
conjuntament l’eficacia docent i ’eficacia escolar, entre altres qliestions. E1
treball de Creemers (1994, citat a Murillo, 2005) és el representant maxim
d’aquesta fusio. Sheerens (citat a Mateo, 2000) parteix de la idea que “I’efi-
cacia aplicada als fenomens educatius es refereix al grau en qué els mitjans o
processos donen com a resultat la consecuci6 dels objectius™

Aquest recorregut del mon de Iescola sobre la millora de la qualitat s’ha anat
estenent progressivament a [’ambit dels serveis socials. En aquest sentit,
s’observen aproximacions a aquest nou paradigma a través de plans estra-
tégics nacionals (Pla estratégic nacional d’infancia i adolescéncia del Minis-
teri de Treball i Assumptes Socials), plans directors d’algunes comunitats
autonomes, manuals de bones practiques, etc. Cal esmentar també el Pla

de qualitat de la Generalitat de Catalunya que, el 2008, ja fa referéncia en el
seu marc teoric al model de qualitat total des del model EFQM d’excel-léncia
(European Fundation for Quality Management) i a la voluntat d’orientar-ne
el desenvolupament i implementaci6 cap als serveis d’atenci6 a la infancia i
l’adolescéncia. Aquest model va ser creat per la Fundacié Europea de Gestid
de la Qualitat amb la missié de potenciar 1’as de procediments de gestié de
la qualitat en el sector privat europeu: “Aquest model planteja la necessitat
del treball cooperatiu, la unificacié d’estratégies en un marc comd, la fixacié
de metes cap a les quals s’orientaran totes les actuacions del professorat, la
finalitat primordial d’aconseguir la satisfaccio del client (alumne, familia i
societat, cosa que implicaria el gust per I’aprenentatge, ’alta autoestima de
P’estudiant, la funcionalitat dels proposits aconseguida per la societat actual,
etc.) ila nocid d’eficacia al que hi ha al final de la definicid, exigeix que tot
aixd que hem dit s’aconsegueixi amb un cost raonable” (Casanovas, 2004).

La qualitat i ’avaluacié dels centres de proteccié a la infancia

No hi ha dubte que els equips de professionals que treballen atenent persones
es troben permanentment en contacte amb les necessitats del subjecte i s6n
el primer receptor de les seves demandes. En el cas dels CRAE, I’educador és
el professional responsable de la cura i ’educacié dels infants, la qual cosa
suposa fer-se carrec de les seves necessitats i il-lusions i també de les seves
tristeses i dificultats. I fer-se’n carrec comporta un conjunt d’actuacions, co-
ordinacié i treball en xarxa en una professio que té un grau alt d’interdepen-
déncia. ’educador social no pot posicionar-se al marge de les necessitats del
subjecte que educa. Precisament la seva satisfaccié personal sorgeix a partir
de ’acompanyament que fa al subjecte en el seu procés de millora personal;
aixi doncs, la millora de la qualitat de les seves intervencions educatives i

de la coordinaci6 entre professionals i 'augment de la responsabilitzaci6 de
cada professional en cada tasca facilita el treball i proporciona satisfaccions
en relaci6é amb els progressos del subjecte, en les condicions que possibili-
ten el canvi. Tenint en compte, doncs, la naturalesa del treball socioeducatiu,
l’educador té la necessitat imperiosa d’adaptar-se a les realitats diverses (tant
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del subjecte com de I’entorn) i buscar les relacions interprofessionals optimes
que permetin donar resposta a les necessitats educatives del subjecte destina-
tari. La millora de la qualitat és un anhel permanent de I’educador que treballa
directament amb els nens. Val a dir que, al mateix temps, hi ha una caréncia
historica consistent en una dificultat per investigar i escriure, una caréncia
que, per sort, s’estd compensant. Aquesta i altres coses han provocat una
reflexi6 orientada cap a la preocupacié per la qualitat pel que fa als aspectes
seglients:

- Laparici6é de nombroses entitats privades que estableixen concerts amb
PAdministracié pablica per tal de proporcionar determinats serveis socials.

- La sobresaturaci6 dels CRAE, tot i ’augment i ’especialitzaci6 dels serveis.
No obstant aix0, aquesta saturacio esta reduint-se a conseqiéncia de 'ori-
entacio de les politiques puibliques vers I’acolliment familiar i ’atencié a la
propia familia.

- Emergeéncia de nous perfils d’infants i joves que requereixen un reciclatge
dels professionals i una especialitzacio de serveis, i també de la sensaci6
que aquests serveis van a remolc de la realitat.

- La crisi economica del pais, que exigeix ["optimitzacié de recursos.

L’avaluaci6 dels centres de proteccié a la infancia: una necessitat amb poca
tradici6 historica

El concepte de qualitat no pot concretar-se en la realitat si no es disposa
d’estratégies i eines per mesurar-la, és a dir, per avaluar-la: “Parlar d’avaluacio
de centres implica parlar de qualitat, atés que ha estat el criteri que majorita-
riament s’ha utilitzat per valorar les institucions educatives” (Pozo, 2009).

El 1952, la Comissio d’Assumptes Socials de les Nacions Unides (ONU, 1957)
va sol-licitar que es fes un estudi de “les necessitats dels nens sense llar, orfes
o separats de les seves families per altres raons, que necessiten atencié en
llars d’adopcié, institucions i altres organitzacions d’assisténcia col-lectiva”
A partir d’aquest encarrec es van fer estudis diversos, un dels quals es va
dedicar exclusivament a “nens desvalguts i abandonats als quals calia donar
assisténcia continuada fora de la seva llar familiar, ja sigui per periodes breus
o prolongats”. Aquest estudi es va basar, fonamentalment, en la informa-

ci6 subministrada pels governs a partir de les respostes que van donar a un
questionari enviat el 1951 per la Secretaria de les Nacions Unides, aixi com
en informes dels governs relatius als serveis de benestar infantil i familiar, i
també en la informacié rebuda d’assessors de les Nacions Unides, que eren
experts en la matéria. Aquest estudi no pretenia avaluar les institucions, perd
si que s’hi van analitzar tendéncies i problemes comuns amb I’esperanca que
“en el proper decenni la investigaci6 cientifica i 'experimentaci6 ens portin

a grans avengos en aquest aspecte de l’assisténcia infantil” Les tendénci-

es i els problemes principals que s’observen incideixen especialment en la
necessitat de conéixer i donar una resposta estable a les necessitats dels
infants. Insisteixen en la importancia de tenir coneixement de la historia dels
nens amb la finalitat d’ajustar la intervencio, per a la qual cosa és necessaria
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una formacio especifica. En aquesta época ja es considera cabdal no tenir els
infants a les institucions més temps de ’imprescindible i d’estudiar de forma
curosa i periddica tots els casos, per tal que els infants es puguin integrar en
la comunitat al més aviat possible. S’afirma que “I’assisténcia institucional
serd més efectiva quan es consideri com un procés Gnic on cada fase estigui
intimament vinculada a I’altra” la qual cosa comporta “preveure alguna me-
sura d’assisténcia postinstitucional” Ja en aquesta época s’insisteix en el fet
que “cal col'locar els nens en unitats o pavellons més petits”, on puguin rebre
estimuls, tenir espais de privacitat i tenir contacte amb altres nens externs a
la instituci6. Es reconeix la necessitat de fer reglaments per a les institucions
que treballen amb la infancia i que “es facin complir mitjancant la inspeccié
ila vigilancia regulars de personal qualificat” Es proposa que s’estudiin les
necessitats dels infants, s’avaluin les practiques de les institucions i es fixin
certes normes minimes i cursos de formacio.

Es recomana que “a ’ambit internacional es fomentin les beques per a 'inter-
canvi d’experiéncies i investigacions entre paisos” Els britancis Bullock, Little
i Milham (1993) estableixen dues grans etapes en qué s’observen els efectes
iles condicions dels centres del seu pais. Aquests estudis apunten alguns
aspectes que, per la seva vigéncia, resulten molt interessants:

En una primera etapa, fins a ’any 1975, destaquen la diferéncia que es dona
entre centres I’eix de funcionament dels quals sén les necessitats de la
instituci6 i altres que s’organitzen a partir de les necessitats dels infants.
S’observa com en aquests tltims ’atenci6 als infants i ’ambient de treball s6n
millors i es percep també una gran diferéncia entre el treball d’atenci6 directa
als infants i la documentacio del centre (programacions). Finalment, exposen
alguns perills sobre els quals cal parar esment, com son la poca atencié al des-
envolupament emocional del nen, la poca importancia que es déna a ’entorn
familiar i la baixa estabilitat de la preséncia de I’educador.

En una segona etapa, a partir de 1975, &época en qué es fan molts estudis sobre
les residéncies, els autors conclouen que la poblacié que s’hi atén augmenta
d’edat i que es donen moltes més entrades i sortides de nens perqué desenvo-
lupen un paper de recurs d’emergéncia. D’altra banda, s’observen falta d’habi-
litats socials i dificultats d’integraci6 dels infants i manca de linies de treball
per al retorn dels infants a la seva llar o la preparacié per a I’emancipacié dels
adolescents i el seguiment als joves un cop hagin deixat la residéncia.

Colton i Hellinchx, el 1993, van fer un estudi comparat de I’atenci6 a la infan-
cia a la Unio6 Europea en queé s’analitza ’atencio residencial i I’acolliment fa-
miliar en els aleshores dotze estats membres de la UE. Elaboren una descrip-
ci6 sistematica de les modalitats d’atenci6 residencial i acolliment familiar a
cada pais membre de la UE, i hi fan constar la investigacié de cada pais sobre
el tema. Els autors segueixen un patrd basat en els camps seglients:

- Tipus i quantitat de mesures que s’estan aplicant.
- Nombre d’infants atesos.

- Antecedents historics i marc legal i administratiu dels diferents serveis.
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- Formes de financament.

- Ideesi teories que marquen les directrius.

- Innovacions i tendéncies recents.

- Assumptes controvertits i problemes més importants.

- Estat de la investigaci6 sobre Iatenci6 residencial i ’acolliment familiar.

La idiosincrasia de cada pais, la disponibilitat de les dades, aixi com les
circumstancies historiques, politiques, economiques i culturals dels paisos
estudiats, dificulten la tasca d’obtenir conclusions a partir de la comparacié
entre els estats membres “ni pel que fa al percentatge de la despesa publi-
ca dedicada a la proteccié de I’infant, ni pel que fa al cost anual dels serveis
corresponents”.

Tot i aix0, els autors destaquen unes tendéncies comunes en matéria d’aten-
cio residencial. Un descens del nombre de centres residencials i d’infants
internats, juntament amb ’augment del nombre de nens acollits en familia.
Aquest descens es deu al fet que han canviat els perfils i les necessitats dels
infants (per exemple, minva el nombre d’orfes), a la critica de les institucions
d’acollida que des dels anys 50 s’han anat produint a partir dels estudis de
Bowlby (1951) i altres que assenyalen els efectes adversos que aquests centres
“suposen per al desenvolupament psicosocial de la infancia”.

Ja vam esmentar més amunt que la Llei 14/2010 prioritza ’acolliment en
familia vers per sobre del residencial. Ara com ara, no es disposa de dades
que puguin corroborar el descens de nens acollits en centres, perd si sembla
que pren forga la tendéncia a afavorir I’acolliment en familia extensa o aliena i
es comenca a detectar un descens de la sobreocupacio en els centres. Sem-
bla, doncs, que Catalunya podria estar en la linia de les politiques de la resta
d’Europa.

Els autors conclouen I’estudi amb I’afirmacié que a tota la UE “els CRAE s’han
convertit rapidament en solucions de darrera opcié”, de manera que abans de
I’ingrés en un centre es busquen alternatives i opcions comunitaries, i es re-
serva I’atenci6 residencial per a situacions en qué aquestes opcions han fallat,
o quan es considera que I’éxit és poc probable. També es reserva cada cop més
aquest recurs per als casos més dificils o amb problemes de conducta greus.
Tot plegat deriva cap a un descens de ’acollida d’infants petits en els CRAE i
un augment de I’especialitzacié d’aquestes institucions per a adolescents.

A paisos com el Regne Unit o els Paisos Baixos s’han tancat molts CRAE; a
altres com Bélgica, Alemanya, Irlanda o Italia s’han convertit en serveis d’as-
sisténcia comunitaria.

La tendéncia a organitzar els CRAE en dimensions reduides que permetin
el tracte personalitzat, tot i que es fa realitat de forma desigual als diferents
paisos.
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La necessitat d’implicar tota la familia en el procés deriva de la importancia
que es dona al vincle familiar, de manera que es prioritza I’ajut temporal al
sistema familiar per tal que el nen pugui retornar-hi al més aviat possible.

A tots els paisos de la UE s’ha produit una “diversificacié” més gran en la
prestacié de I’assisténcia, de manera que s’han implantat modalitats d’atencid
residencial noves, com la “comuna”, creada a Alemanya. A les “comunes” s’hi
alberguen joves de forma voluntaria mentre segueixen cursos de formacioé
professional sota una supervisié minima dels adults.

La professionalitzacié dels encarregats de 1’atencié residencial s’ha vist incre-
mentada a la majoria dels paisos de la UE a través de I’augment del nombre
de professionals i de la seva formacié. No obstant aixo, els autors assenyalen
que a Grécia, Portugal i Espanya el nombre de personal qualificat i la qualitat
de la seva formaci6 son inferiors a la resta dels paisos industrialitzats. En el
cas d’Espanya, Casas, com a expert encarregat de fer la recollida i ’exposicio
de les dades, indica que el procés de professionalitzacié s’ha vist entorpit per
“I’abséncia de normes concretes sobre ensenyament i formacié del personal
dedicat a I’assisténcia” (p. 276).

Una altra proposta en relacié amb la professionalitzacié és la necessitat dels
treballadors dels centres de tenir una formacié, supervisié i remuneracié mi-
llors; crida I’atenci6 la desigualtat que es produeix entre els diferents paisos
de la UE.

Un altre aspecte a destacar en aquest estudi és el relatiu a la investigacio
sobre atenci6 i acolliment residencials. L'estudi conclou que la investigaci
sobre atencio residencial és molt limitada, especialment al sud d’Europa, i és
el Regne Unit el pais on més s’ha consolidat la investigacié. Als Paisos Baixos
i Alemanya també s’han dut a terme treballs d’investigaci6 utilitzant méto-
des qualitatius i que versen sobre les caracteristiques dels infants i les seves
families o sobre I’atencié que es dona en les institucions. Per finalitzar, els
autors subscriuen les aportacions de Parker (1988 citat a Colton i Hellinckx,
1993), que resumeixen ’estat en qué es troba la investigaci6 sobre acolliment
residencial:

- No hi ha cap estudi nacional a gran escala.

- S’han fet poques investigacions per estudiar les diferents modalitats de
Patenci6 residencial.

- No s’ha fet cap investigacié comparativa per estudiar i avaluar conjunta-
ment Iatenci6 residencial i les seves alternatives principals.

Des de la publicacié d’aquesta obra s’ha reflexionat molt sobre la infancia i les
formes de protegir-la. Rygaard (2008), per la seva part, tot i que el fruit del
seu treball no prové directament d’avaluacions sistematiques de residéncies

o d’orfenats, té en compte el context d’intervencio i les seves propostes van
adrecades a organitzar la vida quotidiana de les institucions (o families adop-
tives) per procurar entorns terapéutics que ajudin I'infant a reparar el dany
emocional patit en el passat.
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Una investigacié més recent feta a Espanya sobre qualitat, impacte i estat dels
centres residencials és la de Bravo Arteaga (1999). Bravo elabora un estudi
sobre I’evoluci6 de I’atencié residencial fins a ’actualitat, en qué analitza i
descriu com és i com ha de ser I’atencio a la infancia segons les necessitats.
També aborda I’avaluacié dels programes implementats a les residéncies i
ofereix eines per a la programacio¢ i I’avaluaci6. L’autora fa referéncia a una
investigacio dirigida per Skinner (1992) a Escocia que es va proposar avaluar
els recursos residencials i que va tenir “gran repercussi6 en I’ambit del treball
residencial de la Unioé Europea” (Bravo, 1999:57). Després de fer un estudi
descriptiu, hi exposa un seguit de recomanacions que han inspirat reformes
importants. Tot seguint la revisié de Fernandez del Valle (Bravo, 1999), entre
altres conclusions, destaquen:

- “Encara hi ha edificis i construccions poc adequats per a la nova concepcioé
de les residéncies, atés que encara sén de grans dimensions i aillades de la
comunitat. El procés de canvi cap a petits habitatges o pisos s’esta desen-
volupant lentament.

- Es necessari revisar el procés de presa de decisions, ja que es tracta d’un
element fonamental en el compliment dels objectius d’intervencié amb
cada infant.

- S’han de clarificar els programes, els objectius i les funcions de cada tipus
de recurs residencial.

- La poblaci6 atesa esta canviant: cada cop sén més els adolescents que pre-
senten problemes emocionals i de conducta seriosos.

- Hi ha una manca important d’estudis sobre avaluaci6 de residéncies cen-
trada en els resultats”.

Un altre estudi interessant és el de Torralba (2003), en qué Iautor fa una
analisi profunda de I’acci6 estigmatitzadora dels serveis residencials i les vari-
ables que influeixen en el perllongament de I’estada dels infants en els centres
i que, de vegades, deriven en institucionalitzacions croniques.

Moyano (2007) duu a terme una analisi i reflexié sobre el tractament i ’en-
focament dels infants i adolescents acollits en centres residencials des de la
perspectiva dels projectes educatius individuals i de centre. Tot i que ’objec-
tiu de la seva investigacio no és I’avaluaci6 dels centres residencials, si que

ho és la millora de la programacié i I’acci6 educatives. Destaquen la reflexio i
les interessants aportacions al voltant dels criteris pedagogics, les intencions
educatives i com aquestes es manifesten en els documents i les actituds dels
equips educatius que treballen en I’atencié a la infancia. Moyano presenta un
discurs renovador que treu la pols a conceptes i principis ancorats en el passat
i que sens dubte calia replantejar i redefinir.

La Fundaci6 Plataforma Educativa va fer un estudi el 2010 la finalitat del qual
era identificar els factors d’exit dels nens i els joves acollits en centres gestio-
nats per aquesta fundacié i ho fa a partir de tres elements:
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- Les valoracions dels nens que van residir anys enrere en els seus centres
residencials.

- Els relats d’una mostra d’educadors.

- TD’analisi dels factors historics i contextuals rellevants.

Els resultats d’aquest estudi revelen les condicions d’ingrés i sortida dels
infants, d’una banda, i les opinions i vivéncies d’aquests infants i els seus
educadors, de I’altra.

Pel que fa a les vivéncies, els infants valoren la importancia de la figura del
tutor com algl en qui poden confiar. Prefereixen que els torns de treball dels
educadors siguin fixos per poder comptar amb el seu suport de forma més
estable. Els educadors consideren que el més gratificant del treball dins la
instituci6 és la manera de ser del jove, la seva capacitat de vincular-se, etc.

Pel que fa als factors d’exit, destaquen l’estabilitat, el suport i ’atencié que
reben, fins i tot més enlla de la majoria d’edat, la qualitat de I’atenci6 i la im-
plicaci6 dels educadors, haver rebut una atencié personalitzada i també gaudir
d’unes xarxes de suport positives. La percepcié d’una identitat normal que
eradiqui l'estigmatitzacié social.

A banda d’aquestes conclusions, I’estudi fa unes propostes de millora adrega-
des a mantenir ’estabilitat i el tracte personalitzat a les institucions.

El model de qualitat dels serveis socials al nostre pais

La Llei de serveis socials catalana, 12/2007, d’11 d’octubre, els conforma com
la clau de ’Estat del benestar juntament amb la Seguretat Social, el sistema de
salut, les politiques d’ocupaci6 i habitatge i altres actuacions publiques. Con-
cretament, el titol viii, “De la qualitat dels serveis socials”, estableix la qualitat
dels serveis socials com a principi rector del Sistema de serveis socials i com
a dret de les persones usuaries. Els articles 84, 85 i 86 tracten, respectiva-
ment, de ’establiment de criteris de qualitat, el pla de qualitat i la deontologia
professional.

D’altra banda, la Llei 39/2006, de 14 de desembre, de promocié de I'autonomia
personal i atenci6 a les persones en situacié de dependéncia, cita també en el
seu titol IT la necessitat de fomentar la qualitat del sistema de la dependéncia
(article 34).

Aquest desplegament normatiu va acompanyat de plans i projectes que con-
creten els serveis d’atencio a les persones les estratégies de promocio de la
cultura de la qualitat. En aquest context, la DGAIA va desenvolupar el seu Pla
de qualitat (a partir d’ara PdQ) 2008-2010 (que posteriorment es va prorrogar
un any), amb l’assisténcia técnica i ’assessorament en matéria de qualitat de
I’Institut Avedis Donabedian-Universitat Autdnoma de Barcelona, amb la
intencio de:

col-leccidé eines 20 39



- Situar la ciutadania com a centre de I’eix, ja que és la receptora final dels
serveis. Cal, doncs, atendre les seves necessitats, propostes i queixes.

- Fer una bona gesti6 del canvi, “tenint en compte que a cada moment de
canvi les organitzacions han de definir compromisos i, si no es fa amb cura,
respecte i negociacio, els efectes podrien ser negatius i es podrien acumu-
lar problemes” (FEAPS Balears, 2004).

- Disposar d’un lideratge implicat i compromeés en el procés de millora de la
qualitat de lorganitzaci6 i dels seus serveis.

- Crear una unitat de qualitat dels serveis que disposi dels recursos sufici-
ents per impulsar projectes de qualitat.

- Comprometre de forma unitaria tots els sectors i les unitats que integren
PAdministracié. “Es tracta d’aconseguir que totes les persones de 1’organit-
zaci6 directament relacionades amb els problemes que impedeixen dotar
de qualitat els serveis sapiguen, per si soles, analitzar amb rigor i métode
les dificultats, i que puguin buscar alternatives i implementar-les” (Lopez
Gadea, 1995).

- Establir un sistema de recollida d’informacié dels usuaris que permeti
obtenir 'opini6 de la ciutadania en relacié amb el servei rebut i altres de-
mandes.

Aquests objectius es basen en les dimensions de la qualitat procedents del
model PATH, en el marc del projecte europeu de I’'Organitzacié6 Mundial de la
Salut (PdQ, 20101 2012).

Grafic 1.9. Dimensions de la qualitat
Font: Pla de qualitat DGAIA 2012-2014

DIMENSIONS DE LA QUALITAT

Responsabilitat social

Efectivitat
dels serveis

Atencio6 centrada en la persona atesa
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Taula 1.1. Dimensions de la qualitat segon el PdQ. DGAIA 2012-2014
Font: Pla de qualitat DGAIA 2012-2014

DIMENSIONS DE LA QUALITAT

EFECTIVITAT DELS SERVEIS
Mesura en qué una determinada intervencio es fa de manera correcta
segons l’estat actual del coneixement amb el proposit d’aconseguir el
resultat desitjat, d’acord amb els objectius plantejats. Inclou I"avaluacio
de la practica.

EFICIENCIA DE LA PRESTACIO DE SERVEIS

Mesura del benefici aconseguit en relacié amb els costos implicats en una

intervencio, considerant els costos necessaris, els que no ho son tant i els
superflus.

NECESSITATS DELS PROFESSIONALS
En el sistema de protecci6 a la infancia, els professionals sén clau
per garantir una atenci6 correcta als infants i a les seves families. Per
millorar-ne la satisfaccié i implicacié cal considerar les seves necessitats,
perd també facilitar la intervencié amb instruments, motivacié i reconei-
xement.

RESPONSABILITAT SOCIAL
Consequiéncia de I’encarrec que la societat ha fet a la DGAIA com a or-
ganitzaci6 que ha de vetllar per la protecci6 de la infancia en risc. Aquest
concepte implica: respectar els drets de les persones, garantir I’ética de
lorganitzacio, aplicar la normativa, vetllar per la transparéncia, ’equitat
de ’atenci6 i tractar la ciutadania com a client.

ATENCIO CENTRADA EN LA PERSONA

Respondre a les necessitats de Iinfant i dels seus familiars, satisfer les
expectatives del ciutada per millorar-ne el benestar, dissenyar serveis
per millorar I’atencié que rep, participar en les decisions i respectar els

sistemes de valors i creences de les persones usuaries.

Cal tenir en compte la particularitat que les persones ateses per la
DGAIA sovint sén ateses en contra de la seva voluntat, ja que les mesu-
res de proteccié poden implicar de vegades separacions familiars.

SEGURETAT, DISMINUCIO DE RISCOS

Grau en queé l'organitzaci6 coneix, preveu i es prepara per evitar i/0 mini-
mitzar riscos innecessaris per a la persona atesa derivats de la interven-
ci6 i de l’entorn, per garantir aixi la seguretat estructural i de I’atencio.
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El PAQ de la DGAIA pretén establir un compromis amb la qualitat a partir

de politiques vinculades a la millora continua: “El PdQ és I"instrument basic
per a assegurar el desenvolupament i I’aplicacié dels criteris de qualitat dins
d’una organitzaci6 i fomentar la formacié continuada, la innovaci6 i la millora
continues de les activitats i les prestacions socials, I’estabilitat dels profes-
sionals, i també promoure la participacié maxima de tots els implicats en la
detecci6 de problemes, les oportunitats de millora i la recerca de solucions”
(article 85 de la Llei de serveis socials).
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Enfocament metodologic

2.1. El problema objecte d’estudi

L’acci6 educativa dels centres residencials de Catalunya respon a la
necessitat social d’atendre i educar uns infants que es troben en situacié

de desemparament. Aquesta necessitat social, a I’empara de les lleis, es
transforma en un encarrec institucional que queda reflectit en el Projecte
educatiu marc, que regeix i regula el treball educatiu d’aquests centres: “Els
centres residencials d’accié educativa volen suplir, durant un temps, la llar
familiar dels nens que, per circumstancies diverses, no poden romandre al
seu domicili, mentre esperen una familia d’acollida” (Projecte educatiu marc,
1995:11).

El Sindic de Greuges ens ho recorda en interpretar ’article 3.1 de la Convencio
dels drets sobre "infant, fent una mencié especial als nens que no viuen

amb els seus pares i que es troben sota la tutela de ’Administraci6. En el

seu informe de 2011 -en el qual es fa resso de les queixes i les propostes

de professionals, families i nens-, planteja una série de reflexions sobre la
situacio de ’atencid a la infancia. En relacié amb els centres residencials,
indica un seguit de deficiéncies relacionades amb:

- El circuit que segueix un cas des que es detecta una situacié6 de risc fins
que es fa la proposta d’internament.

- Les llargues estades dels infants als centres a I’espera d’una familia d’aco-
llida o adoptiva, o el retorn al domicili propi.

- Lanecessitat d’una formacié adequada dels professionals per saber escol-
tar els nens, especialment en I’ambit judicial i administratiu.

- Elretard en I’adjudicaci6 del centre adequat a causa de la manca de recur-
sos, fet que “impossibilita un abordatge especific i apropiat per al nen”

- Les ratios inadequades en els centres, que dificulten o impedeixen tasques
quotidianes com portar el nen al metge, hospitalitzacions (tasques que, de
vegades, han de cobrir persones voluntaries).

- Lamanca d’una norma juridica que reguli detalladament els drets dels in-
fants en centres i que reglamenti també els aspectes del seu funcionament
que poden comportar una limitacié d’aquests drets.
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- Lainexisténcia d’unes dimensions adequades en els centres per atendre
els nens. No pes pot perdre de vista que encara hi ha centres amb més de
40 places; hi ha 36 centres residencials que tenen entre 25 i 30 places i, al-
guns, 35, que, amb la sobreocupacié que pateixen, arriben gairebé a les 40.
Cal tenir en compte que la majoria dels centres residencials de Catalunya
son edificis antics, cases de camp allunyades dels nuclis de poblacio, espais
que no van estar dissenyats per a la finalitat que se’ls ha donat, cosa que
dificulta I’accié educativa.

En relacié amb I’acci6 educativa, el Sindic afirma que, encara que el nombre
de places no és una garantia de qualitat, no ha infravalorat la importancia de
les dimensions del centre, ja que “un nombre reduit de places facilita I’atencio
individualitzada dels infants i el treball de ’equip educatiu, i possibilita que la
vida del nen sigui el més semblant possible a la de qualsevol nen que viu amb
la seva familia” (Sindic: Informe al Parlament 2012:130).

En aquest informe s’insisteix que ’Administracié ha de reconéixer que

la revisi6 de l’atenci6 a la infancia és un dret reconegut en la Convencid
(article 25) i que, per tant, ha d’adoptar mecanismes per revisar la situacio

de cada nen facilitant els recursos necessaris que possibilitin la supervisio
dels informes i les propostes des de ’Administracio, i que garanteixin la
participacié del nen en els informes, entenent que aquest no és només objecte
de protecci6 sin6 subjecte de la revisio.

Per la seva banda, Mugica (2009), Defensor del Poble de la Comunitat de
Madrid (de 2000 a 2010), arran de I'informe sobre l’estat dels centres de
menors de tot Espanya, reclama que ’Administracié publica supervisi els
nens dels quals és tutora pero la tutela dels quals ha delegat a empreses
privades: “La gesti6 pot ser privada, perdé amb control. Administracié no
pot externalitzar la gesti6 i desentendre’s (...). Cal determinar clarament queé
s’ha de fer en els centres, com i quins han de ser els mecanismes de control
obligatoris. Ara mateix ningt no sap a qué atenir-se” (El Pais, 19 de febrer de
2009: http://elpais.com/diario/2009/02/19/sociedad/1234998007_850215.
html).

Chamizo (2009), I’actual Defensor del Poble Andalts (en funcions), afirma
en la mateixa linia que els casos fallits d’inserci6 dels infants atesos en
centres son “una realitat freqlient” Utrera (2009), jutge de familia de
Malaga, recalca que cada nen que no aconsegueix normalitzar la seva vida
després d’estar en un centre “és un fracas absolut del sistema. Si jo n’he
tingut la tutela, jo en soc el culpable” (http://elpais.com/diario/2009/02/19/
sociedad/1234998005_850215.html).

La preocupacié per la infancia i els dispositius residencials de protecci6 és,
doncs, compartida pels professionals, administracions, mén académic, etc.
Aquesta preocupacio és el punt de partida d’aquesta investigacié que se centra
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en els proposits seglients: d’una banda, oferir als professionals dels CRAE
unes pautes que els permetin la millora de la seva practica socioeducativa. De
P’altra, definir uns criteris relatius a la qualitat del treball que desenvolupen
per identificar bones practiques que orientin la seva praxi professional, aixi
com avancar en el disseny d’un model d’avaluacié per a aquests centres.

Atendre aquests proposits ha exigit explorar les vivéncies, experiéncies,
percepcions, preocupacions i contradiccions dels professionals que treballen
amb la infancia tutelada. Aprofundir en I’opini6 dels educadors i experts pel
que fa a les condicions que han de reunir els CRAE (finalitats, programes,
competéncies professionals, criteris d’actuacid, etc.) per garantir un treball de
qualitat, i diagnosticar I’estat dels CRAE en relacié amb aquests requeriments
i criteris, son accions necessaries per respondre als proposits anteriorment
explicats. Tot plegat des de la perspectiva de la millora de la qualitat de I’acci6
socioeducativa desenvolupada en aquests centres.

Sén moltes les quiestions a qué hem pretés respondre al llarg d’aquest estudi i
que han estat utilitzades com a referents per al seu desenvolupament:

+ Quina percepcid i quina opini6 tenen els professionals de la situaci6 actual
dels CRAE?

+  Quines necessitats de millora hi detecten en el seu quefer professional?
+ Quines propostes de millora sorgeixen des del col'lectiu professional?

+  Quines estructures organitzatives serien les més adequades per donar una
resposta especifica i experta a aquests nens i adolescents que pateixen
I’abandonament, el maltractament, la manca d’identitat i una impossibili-
tat patent i latent de crear un projecte de vida personal?

+ De quins recursos disposen els CRAE per executar I’encarrec rebut? Sén
aquests recursos els més adequats?

+ Quins objectius donen sentit a la seva funcié educativa?

+ Quin és el nivell de sistematitzacié técnica del treball que es fa? Es treballa
per programes?

+ Quin és el grau de satisfaccio dels professionals?
La resposta a aquestes quiestions pot oferir al col-lectiu de professionals dels

CRAE un conjunt d’eines que els ajudin a analitzar la seva propia practicaia
establir processos de millora.
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2.2. Objectius

L’objectiu general d’aquesta investigaci6 ha estat aportar unes pautes que
orientin el disseny d’un model d’avaluaci6 per als centres residencials d’accid
educativa.

Objectius especifics:

1. Definir, de manera consensuada, uns criteris i indicadors de qualitat que
orientin lorganitzacié, la gestié, la programacié i la intervencié educativa en
els centres residencials d’acci6 educativa (CRAE).

2. Diagnosticar la situacié dels CRAE de Catalunya en relacié amb els criteris
establerts.

3. Definir les caracteristiques de les bones practiques d’organitzacio, gestio,
programacio i actuacié educativa en els CRAE a Catalunya.

4. Aportar uns barems per a I’avaluacioé de la qualitat dels CRAE.

2.3. La investigaci6 avaluativa

Lestudi elaborat es desenvolupa des de les premisses de la investigacio
avaluativa i des de ’enfocament paradigmatic orientat a la presa de decisions
ial canvi. Es un paradigma orientat tant a introduir canvis a la practica
educativa com a explicar-la i comprendre-la (Rheaume, 1982; Grundy, 1981;
Longsheet, 1982; Carr i Kemmis, 1988; Gagnon i Morin, 1984; Tripp, 1984;
Arnal et al., 1992; Latorre et al,, 1995; Latorre, 2003).

La investigacio avaluativa és, en aquest estudi, una linia transversal que li
confereix al mateix temps un caracter practic, orientat a I’aplicacié.

Actualment, la investigacié avaluativa és un dels camps més desenvolupat
dins de I’ambit de les ciéncies socials (Escudero, 1996; Sandin, 2003;
Martinez Olmo, 2004). Durant tota la década dels noranta, les aportacions i
la produccié avaluativa fou molt diversa i comencen a consolidar-se linies de
treball en els primers programes de doctorat. També prenen protagonisme
en els contextos d’estudi i intercanvi d’experiéncies d’investigacié educativa
les reflexions sobre la fonamentacio6 teorica, conceptual i metodologica de la
investigaci6 avaluativa a través de les aportacions i els treballs de Bartolomé,
Cabrera, Colds i Rebollo, de Miguel, Escudero, Hernindez Pina, Mateo, Pérez
Juste, Sanz, Rodriguez Espinar i Tejedor, entre molts d’altres.
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Sandin (2003), després d’una revisié minuciosa dels enfocaments teorics i
metodologics amb queé s’aborden els estudis avaluatius, assenyala que, tot

i que és cert que els models avaluatius qualitatius de tipus col-laboratiu

i democratic estan entrant amb forca en el terreny avaluatiu, aquests

estudis sén molt diversos pel que fa a tematiques, enfocaments i dissenys.
Dificilment es poden definir dicotdomicament com a qualitatius o quantitatius,
tot i que hi ha una produccié creixent de 1’as de métodes qualitatius per

a l’avaluaci6 dels programes d’intervencié social i educativa, aixi com
d’avaluaci6 institucional, de professorat i d’alumnat (Bartolomé i Cabrera,
2000).

La investigaci6 avaluativa suposa I’aplicacié dels principis i procediments de la
recerca en les ciéncies socials: a la cerca d’evidéncies respecte a un objecte (de
Miguel, 2004), a la valoracié d’una situacié concreta i a la presa de decisions
alternatives (Arnal et al.,1992). Tot plegat fa que es caracteritzi no sols per la
projeccid practica inherent a tota investigaci6 aplicada siné, essencialment,
per ser un procés presidit per judicis de valor (Scriven, 1994 i 2010).

Enfocar el nostre estudi des de les premisses de la investigaci6 avaluativa no
és pas una practica d’investigacié innovadora: son moltes les investigacions
avaluatives sobre aquest tema.

Una revisio6 de la producci6 en investigacié sobre aquest tema ens porta a
diferenciar-hi dos grans blocs: el primer, integrat per estudis que, tot i no
haver estat plantejats des d’una perspectiva avaluativa, aporten informacié
d’interés per a la millora de la practica, de la gestid, de la formacio dels
professionals, etc. Aquests estudis (Spittz i Bowlby, 1951; Skinner, 1992;
Whittaker i Pfeipffer, 1094; Rygaard, 2008; entre altres) centren el seu
interés a explicar els efectes nocius de les institucions residencials en el
desenvolupament dels infants. A aquest primer bloc pertanyen altres estudis
internacionals duts a terme des de la inspecci6 i que han servit de base per
establir pautes politiques, administratives i de gestio (Arana i Carrasco, 1980;
Ortiz, 1982; Rubio Larrosa, 1985; Utting, 1991; Welsh Office, 1992; Skinner,
1092).

D’altra banda, hi ha un segon bloc d’estudis més recents (Bravo, Casas,
Fernindez del Valle) que han estat duts a terme amb una intenci6 avaluativa
explicita, les aportacions dels quals estan lligats a la identificaci6 de

bones practiques, indicadors de qualitat, avaluacié de centres, avaluacié de
programes i millora.

No obstant aixo, i com assenyala Fernandez del Valle (2007:198), tot i que
estem assistint a I’auge de publicacions i estudis sobre diversos temes i
ambits relacionats amb la professionalitzacié de ’educacié social, ’avaluacio
de la qualitat dels programes d’acolliment residencial és un tema pendent.
Tal com assenyalaren Colton i Hellinckx (1993), cada cop s6n més necessaris
estudis d’avaluacié dels efectes o resultats d’aquests programes. En primer
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lloc, perqueé la ciutadania requereix una comprovacié que els recursos publics
s’inverteixen en serveis bons i eficacos; en segon lloc, perqué és necessari
desfer o verificar el mite que els centres residencials sén nocius i finalment
perqué no té sentit, en una societat moderna, disposar de serveis ptblics que
no vetllin per la millora de la qualitat del servei que presten.

Efectivament, les investigacions que s’han dut a terme al llarg de la historia
sobre I’'impacte de les institucions residencials revelen els efectes nocius

en el desenvolupament dels infants. Spitz i Bowlby en els anys 40 i 50, més
recentment Skinner (1992) o Whittaker i Pfeipffer (1994) o Rygaard (2008)

en el seu projecte Orfenat global, evidencien com les institucions residencials
provoquen deprivacié i desordres de vinculacié. Dels primers estudis de
Bowlby (1951) o Spitz (1945) no podien desprendre’s propostes de millora, atés
que el seu objectiu era analitzar els efectes que les residéncies provocaven en
els infants, sense tenir en compte les variables de context.

El Regne Unit és un exemple de transicio i de canvis importants en relacié
amb els centres residencials, especialment als anys 9o, ja que es van descobrir
nombrosos abusos a nens acollits en residéncies. Aquest fet va provocar
l’elaboraci6 d’estudis sobre les condicions en qué s’atenia la infancia. Un
d’aquests estudis fou el conegut Informe Wagner (1998), que proposa, en
relacié amb els centres residencials, una estratégia nacional per establir els
objectius i el paper que han de desenvolupar aquestes institucions. Més tard
(1992), el mateix autor publica I’informe Choosing with care, on insisteix en la
importancia de la selecci6 del personal que atén els nens a les residéncies de
protecci6 a la infancia, i proposa tot un seguit de criteris de seleccié.

El 1991 es publica I'Informe Pindown a partir d’una investigacié sobre les
practiques a les llars familiars, institucions que acumulaven dentincies per
castigs humiliants. Atesa aquesta situacié compromesa, entre el 19911 el 1993,
es van dur a terme tres informes importants d’inspecci6 residencial al Regne
Unit:

+ Children in the Public Care (Utting, 1991).

Sir William Utting assenyala que ’atenci6 residencial representa un espai
positiu i valuds per prendre decisions i cobrir les necessitats dels nens. Reco-
mana, en aquest informe, quatre camins basics que caldria seguir:

1. Les autoritats locals haurien de dissenyar un ventall de plans d’atencio
a la infancia que plantegessin les estratégies adequades per a les
actuacions, ja siguin voluntaries, privades o de les autoritats locals.
Aquests plans haurien de ser monitoritzats pel departament de salut.

2. La direccio del servei beneficiaria ’'usuari d’'una manera més completa
si s’apliqués técniques de gestio en termes de seguretat amb qualitat,
més precisio en la definicié de rols i funcions, aixi com sistemes
d’informaci6 que serveixin sobretot per fer el seguiment i control de
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l"usuari. A més, les politiques de direccié de personal haurien d’animar
les persones a implicar-se en I’atencio6 residencial.

3. S’haurien d’incrementar urgentment les inversions en cursos de
qualificaci6 i formaci6, de manera que augmenti la proporci6 de
professionals qualificats per a I’atenci6 residencial.

4. Les autoritats haurien d’inspeccionar regularment les residéncies amb
sistemes de registre i control.

5. Sir William Utting reconeix que algunes autoritats locals estan més
allunyades d’aquest cami que d’altres. En alguns serveis es déna
cooperaci6 entre agéncies i el centre d’atencié sén les necessitats dels
nens, particularment pel que fa a la salut, ’educacié i la convivéncia,
el treball o I’atencié personal. A més, assenyala els criteris concrets
per a ’ampliaci6 de la legislacio sobre proteccié infantil, i aporta 36
recomanacions per a la practica professional.

+ Another Kind of Home (Skinner, 1992).

Agnus Skinner va elaborar un informe que anava en la linia de I'Informe
Utting, i que s’ha convertit en una referéncia sobre el treball residencial a
la Uni6 Europea. Skinner es va proposar conéixer directament els infants i
joves i observar les condicions de vida en qué es trobaven a les residéncies,
rebutjant la informacié de segona ma. Va dur a terme, doncs, un treball
descriptiu de la situacié de les residéncies i una analisi teorica de les seves
funcions. Enumera també una llarga llista de punts clau, dels quals cal
assenyalar:

- L’atenci6 residencial s’ha de considerar una opci positiva.

- El cost de I’atenci6 residencial ha augmentat tot i que I’aplicacié d’aquest
recurs hagi disminuit.

- S’ha de donar preferéncia a I’acolliment en familia per als nens de menys
de dotze anys.

- Els nens i els seus pares han d’estar involucrats en el desenvolupament
dels infants. Cal potenciar els vincles familiars.

- Hi ha vuit principis fonamentals de cura infantil:
1. Individualitat i desenvolupament.
2. Drets i responsabilitats de I’infant i les seves families.
3. Cooperaci6 amb les families.
4. Col'laboracié centrada en el nen.
5. Sentiment de seguretat i proteccio.
6. Bon nivell de cures basiques.
7. Necessitats educatives.

8. Necessitats de salut.
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- Tots els nens han de tenir un lloc on puguin guardar de forma segura les
seves pertinences privades.

- Els edificis i recursos fisics s’han de millorar, aixi com la formacio, la re-
muneraci6 i les condicions dels treballadors. La tasca d’aquests ha de rebre
supervisio, i han d’assumir en tot moment la responsabilitat que se’ls ha
delegat.

- Hi ha d’haver un control de qualitat adequat de les residéncies, per iden-
tificar i desenvolupar criteris que signifiquin bones practiques residenci-
als. La qualitat només pot desenvolupar-se amb un compromis a tots els
nivells.

Accommodating Children (Welsh Office, 1992).

Aquest estudi el va elaborar el Servei d’Inspecci6 dels serveis socials d’Es-
cocia. L'informe conclou amb una série de recomanacions:

- Esnecessari i urgent millorar les condicions arquitectoniques de les
residéncies.

- Cal fer una avaluacio6 de les necessitats de cada nen que permeti propor-
cionar recursos adequats a les necessitats individuals.

- Esrecomana identificar i desenvolupar criteris de bones practiques
d’atenci6 residencial.

- Cal millorar la selecci6 i la formaci6 dels treballadors.

- S’haurien d’avaluar els programes residencials a través de sistemes de
control i de registre.

Altres estudis d’aquest primer bloc serien The quality of care, de Howe
(1992), que aborda els problemes del personal que treballava a les residéncies
per a nens i, d’altra banda, I’estudi de Warner (1992) Choosing with care,

que se centra a desenvolupar les condicions en qué s’ha de seleccionar el
personal per evitar que hi treballin persones que puguin causar mal als nens.
Finalment, cal assenyalar també alguns dels molts estudis duts a terme sobre
les practiques professionals en les residéncies infantils on hi va haver abusos
cap als nens: The Castle Hill report (1992), The Review of Malcolm Thompson’s
Employement (1992) i The Leicestershire Inquiry (1993).

Dins del segon bloc d’estudis sobre I’acolliment residencial, ja amb una
intencié més avaluativa, pocs sén els estudis duts a terme a Espanya.
Panchoén va iniciar un treball sobre els centres de protecci6 en la seva tesi
doctoral (1993) on feia I’analisi de la seva organitzacio. Aquest enfocament va
continuar amb una série de publicacions (Panchoén, del Valle, Vizcarro, Anton
i Martin, 1999). Casas, per la seva banda, ha fet nombroses aportacions sobre
la qualitat de vida dels nens, sobre el model d’acolliment residencial, etc., que
han provocat la reflexi6 i el debat i han conduit a un canvi de model en aquest
ambit (Casas, 1985, 1988, 1993).
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Destaquen especialment els treballs de Fernandez del Valle i els seus
col-laboradors (GIFI) sobre I’avaluacié de ’acolliment residencial, que han fet
moltes aportacions en aquest ambit; el Grup de Recerca en Familia i Infancia
(GIFI) de la Universitat d’Oviedo ha fet propostes tniques i interessants

com l’elaboracié de SERAR i ARQUA, dos instruments per a I’avaluacio6 de la
qualitat i el registre en els centres residencials. El SERAR pretén facilitar la
intervenci¢ individual dels educadors dels centres residencials a través d’eines
d’avaluacié, programacié, valoracié i informacié. Es un registre acumulatiu
destinat a la recollida permanent i actualitzada de la informacio sobre els
nens i els seus contextos (escolar, familiar, residencial, etc.) i la seva evolucio;
a més conté un instrument d’avaluacié i programacié que permet valorar la
situaci6 de partida de cada nen a la seva arribada al centre i el disseny del
projecte educatiu individual. Finalment, ofereix un guié per a I’elaboracié dels
informes de seguiment. ARQUA és un instrument especific per a I’avaluacio.

Per la seva banda, De Herran et al. (2008) aborden I’avaluacié dels serveis que
es presten des de les institucions d’acolliment residencial per a la infancia.
L’objectiu d’aquest estudi és valorar la situacié en queé es troba actualment

el grup de joves que va estar en residéncies de proteccié de la Comunitat de
Madrid en régim de guarda o tutela, entre els anys 1994 1 1998, i que en va
sortir amb setze anys o més, aixi com valorar 'opini6 que tant ells com els
seus familiars tenen actualment d’aquesta experiéncia.

2.4. Fases de la investigaci6

Metodologicament, aquesta recerca s’ha estructurat en quatre fases o nivells
d’aproximaci6 al problema objecte d’estudi, que s’han articulat des de la
complementacié metodologica, de manera que cada fase de la investigacio
posa les bases per a Iinici de la segient. Aquesta subordinaci6é d’un métode
al segiient s’anomena metodologia mixta (mixet metodology), 1a representen
Johnstone (2004) i Johnson i Onwuegbuzie (2004:22), i assegura la validesa
dels resultats atesa la progressio seqliencial d’estratégies de recollida de dades
que van del qualitatiu al quantitatiu.

Comptar amb diferents imatges de 1’objecte d’aquest estudi, compensar les
limitacions d’un métode amb les fortaleses dels altres i reforcar la validesa
dels resultats han estat les raons que ens han portat a considerar aquest
enfocament multimétode (Bericat, 1998; Brewer, 2005).

La complementacié metodologica s’ha dut a terme mitjangant un procés
de triangulacié seqliencial de fonts i técniques de recollida d’informacié
(Gutiérrez et al., 2006): d’una banda, grups de discussio, métode Delphi i
questionari, i, d’altra banda, professionals directament relacionats amb els
CRAE, académics i professionals que no hi estan directament relacionats.
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La taula segtient representa les fases de l'estudi:

Taula 2.1. Representacioé de les fases de I’estudi

d’experiéncia

Disponibilitat i
motivacio

FASEI FASE II FASE III FASE IV
Definir consen-
Recopilar suadament els | Descriure i Aportar
informacio criteris i valorar la directrius per a
OBJECTIU sobre l’estat | indicadors de | qualitat dels |l’avaluaci6 dels
dels CRAE qualitat dels CRAE CRAE
CRAE
ABAST Autonomic Estatal Autonomic Autonomic
ENFOCAM}—INT Estudi descrip- Consultiu Descriptiu i Avaluatiu i
METODOLOGIC |tiu i exploratori avaluatiu conclusiu
Analisi
TECNIQpEs I | documental Qtiestionaris
ESTRATEGIES Grups de Delphi I, Delphi Qtestionari
DE RECOLLIDA’ discussi6 a 1 Deli)hi I QCRP
D’INFORMACIO Lleida i ’
Barcelona
Publicacions,
investigacions
prévies.
Experts en Personal
Grups de L educatiu i
CRITERISDE | discussic: | “090218 | qioctiu dels
SELECCIODE | educadors infancia CRAE de
LES FONTS X socials, técnics Experiencia Catalunya
D’INFORMACIO | i politics amb L
. motivacio 1 .
més de 3 anys disponibilitat MOStI’jclg per
accessibilitat

52

col-leccio eines 20



2.5. Estratégies i fonts de recollida d’informacié

Grup de discussio

La naturalesa comunicativa i social de la practica professional desenvolupada
en els centres objecte d’aquest estudi ens ha portat a utilitzar una estratégia
de recollida d’informaci6 de caracter comunicatiu. Una estratégia capag

de recollir el discurs i la diversitat argumentativa dels protagonistes de

P’acci6 educativa. Una técnica qualitativa la intenci6 de la qual és “promoure
I’obertura entre els participants i generar un discurs grupal per tal
d’identificar diferents tendéncies i regularitats en les seves opinions” (Massot
et al., 2004). Una técnica prou flexible per donar entrada a la improvisacio

i afavorir I’aparicié de temes, idees i aportacions no previstos pel grup
investigador.

El fet d’utilitzar una técnica comunicativa en qué el dialeg és el protagonista
de l’activitat ens situa en un context de discurs social, la qual cosa resulta
veritablement afi a la professio i als interessos dels participants.

A partir de la reflexi6é individual i grupal en una retroaccié continua que anira
de la subjectivitat a la intersubjectivitat, es generara un discurs (de la mateixa
manera que en les reunions dels equips educatius o interprofessionals), ja
sigui consensuat o dispar, que donara com a resultat “un material coma
entorn del topic que s’explora, que conté els significats socials que el mateix
grup elabora” (Suérez, 2005:33).

Des d’una perspectiva metodologica, I'objectiu del grup de discussi6 ha estat
identificar els arguments principals, al voltant de I’atenci6 a la infancia als
CRAE per tenir-los en compte en el disseny del primer qlestionari utilitzat
en la consulta Delphi de la segona fase d’aquest estudi.

La gran diversitat d’arguments al voltant d’aquest tema i la distribucio
geografica dels participants ens van portar a dissenyar dos grups de discussio
ubicats a Lleida i Barcelona, respectivament.

Petrfil dels participants

Educadors socials: educadors o auxiliars d’educador que desenvolupen la seva
practica professional en centres residencials publics o concertats tant de la
Direccié General de Protecci6 a la Infancia i I’Adolescéncia com de la Direccié
General de Justicia Juvenil, amb una experiéncia minima de tres anys en
Pexercici de la professio.

Directors o subdirectors de CRAE: educadors socials amb responsabilitat en la
gestio dels centres.
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Técnics: professionals dels equips d’atencié a la infancia i ’adolescéncia

que treballen en coordinacié amb els CRAE per tal de fer el seguiment i
I’acompanyament a families en situacié de risc social amb fills; técnics dels
equips funcionals d’infancia que s’encarreguen del seguiment dels centres i
dels equips d’atenci6 a la infancia i ’Adolescéncia, i professionals dels serveis
socials.

Caps dels serveis d’atenci6 a la infancia de les delegacions territorials, o els
seus técnics adjunts.

Politics: responsables politics de les delegacions territorials del Departament
d’Accid Social i Ciutadania (actualment Benestar Social i Familia) o els seus
técnics adjunts.

Taula 2.2. Tasques de la fase de preparacié dels grups de discussio

Per.ﬁ 1 aielks Composicio dels grups Presa de contacte
participants
Educadors Lleida (10): Contacte amb els
socials en actiu 2 politics partic.ipants per explicar §ls
en atenci6 a la motius de la convocatoria

S 2 técnics d’infancia L , .
infancia o justicia i situar ’experiéncia en el
juvenil 4 educadors context d’una investigacio.

2 directors de CRAE Presentaci6 de la linia
.. . . argumental a tractar i
Técnics i politics | Barcelona (s): gumenta
e delimitaci6 del temps.
en atencié a la 2 educadores de CRAE
infancia o justicia

. q 2 técniques dels serveis
juveni

socials
1 director de CRAE

Enviament per correu
electronic de la proposta de
convocatoria.
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Consulta Delphi

Es tracta d’un métode d’estructuracié d’un procés de comunicacié grupal que
és efectiu a I’hora de permetre a un grup d’individus, com un tot, tractar un
problema complex i orientar-se cap a I’assoliment d’una solucié de consens
(Dalkey i Helmer, 1963; Linstone i Murray, 1975; Landeta, 1999; Brummer,
2005; Pérez Juste, 2006).

Es caracteritza, segons Dalkey (1951:42, citat a Landeta, 1999), per ser un
procés iteratiu (és a dir, reiteratiu: els participants emeten la seva opinié en
més d’una ocasid), andonim i basat en una retroaccié controlada (el Delphi
manté i promou la interaccio, de vegades expressament). Es tracta d’un procés
dinamic de retroalimentaci6 i presa de decisions canviant (Gil-Gémez i
Pascual-Ezama, 2012). Es caracteritza també per ser una técnica que assegura
la representativitat de totes les opinions individuals en el resultat final de
grup mitjancant I’analisi estadistica de les opinions individuals.

Taula 2.3. Caracteristiques del métode Delphi

Caracteristiques del métode Delphi (Landeta, 1999:44)

1 Procés iteratiu

2 | Anonimat dels participants

3 Retroaccioé controlada

4 | Resposta estadistica de grup

Lestratégia Delphi ens ha permés conéixer 1’'opinié d’un grup nombros

i heterogeni de participants distants geograficament. Per tal d’evitar la
influéncia i el condicionament d’uns participants sobre altres, i gestionar les
opinions majoritaries i minoritaries en la construccié de l'opinié de grup, s’ha
garantit ’anonimat dels participants.

L’as del Delphi en aquesta fase de I’estudi ens ha ofert la possibilitat
d’arribar a un consens a partir de diferents opinions provinents de practiques
i disciplines diverses expressades a través de les “experiéncies i judicis
subjectius d’un grup d’experts” (Scapolo i Milers, 2006; Turoff, Hiltz, Yao, Li,
Wang i Cho, 2006; Pozo i Gutiérrez, 2007; Pozo et al., 2012).

col-leccidé eines 20 55



El grafic seglient il-lustra el procediment seguit en aquesta consulta Delphi:
Grdfic 2.1. Etapes de la consulta Delphi
Font: Pozo i altres (2007)

Grup coordinador:

Qiiestionari Delphi I - elaboraci¢ del protocol
-« a partir de grups de discussio

Respostes Delphi I Analisi i discussio de respostes.
> > Grup coordinador

— Opinions discrepants A

- Questionari Delphi II <&

Respostes Delphi III > Analisi i discussi6 de respostes.
> Grup coordinador

— Opinions discrepants (J

- Questionari Delphi IIT <

EXPERTS PARTICIPANTS EN LA CONSULTA DELPHI

-> Respostes Delphi 1T =>»  Conclusions i criteris de qualitat

Opinions discrepants (J

s
N

€ Proposta d’informe

Informe final i propostes
avaluatives per als CRAE

Y
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Fonts d’informacié: selecci6 dels participants

La representativitat professional i geografica han estat els criteris basics per a
la seleccid dels participants en aquesta consulta, que a continuacié descrivim:

a) Heterogeneitat professional ponderada, en relacié amb el tema objecte
d’estudi, de manera que el nombre de participants de cada perfil dismi-
nueix a mesura que augmenta la distancia amb I’experiéncia directa als
CRAE. L'’heterogeneitat es va tenir en compte també en relacié amb els
anys d’experiéncia. D’aquesta manera, el grup de participants de la consulta
Delphi reunia cinc perfils: educadors, educadors experts, teorics, politics i
facilitadors.

b) Representativitat geografica: es tracta d’una consulta que abasta tot Espa-
nya, per la qual cosa es va considerar necessaria la participacié de profes-
sionals representants de les diferents comunitats autonomes de 1’Estat
espanyol.

El treball en xarxa amb el Consell d’Educadors Socials, a més de facilitar la
tasca de captacio de participants de tot el territori espanyol, va permetre
P’elaboracié d’un instrument complementari d’informacié que consistia

en una fitxa personal en qué constaven les dades personals i de contacte,
P’experiéncia, la formacié académica i el lloc de treball. Aquesta documentacid
complementaria ens va permetre 1’elaboracié d’una base de dades amb tots els
participants en aquest procés de consulta.

El grafic seglient mostra la distribuci6 dels participants per perfils. Com es
pot veure, el col'lectiu més nombrés va ser el d’educadors socials (23) per la
seva condici6 de protagonista de I’acci6 educativa. El segueixen els teorics
(13), membres del moén académic amb experiéncia investigadora sobre el tema
objecte d’estudi, 11 dels quals eren educadors experts o técnics que treballaven
en els serveis d’infancia, seguits dels politics —o alts carrecs— (3) i els
facilitadors (3).

Els participants van ser 53 en la primera ronda de consulta, 41 en la segona i
45 en la tercera.

col-leccidé eines 20

57



Grafic 2.2. Distribucié de participants per perfils

PARTICIPANTS

Politics 3

Facilitadors 3

Teorics 3

Ed. Experts 1
Educadors/Educadores 23

o 5 10 15 20 25
Nombre de participants

Tal com es pot observar al grafic, Catalunya és la comunitat més representada
en tots els perfils, especialment en els col-lectius minoritaris. La segueixen
Andalusia, Galicia, Madrid, Canaries i Castella - a Manxa. Tot 1 ser un
objectiu perseguit amb vehemeéncia, aconseguir la participacié del nombre
maxim de comunitats autonomes ha estat molt dificil. Es pot observar que
algunes com Arago, Balears o Ceuta i Melilla no hi estan representades.

Grafic 2.3. Distribuci6 de participants per comunitats autonomes

Rioja
Navarra :

Madrid — m Politics
Extremadura m Facilitadors
Catalunya 7 = Teodrics
Canaries A Tecnics
La Mancha —— m Educadors

Astiries —
Andalusia =
o 5 10 15
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Instruments per a la recollida d’informacié: qiiestionaris Delphi

El questionari ha estat I"instrument utilitzat per a la recollida d’informacio6
en aquest procés de consulta. El qliestionari utilitzat en la primera ronda
d’aquesta consulta Delphi va ser elaborat a partir de I’analisi de les
aportacions dutes a terme pels subjectes que van participar en els grups de
discussio6 de Lleida i Barcelona.

Tot i que es van mantenir els ambits tematics i d’analisi treballats en els
grups de discussio, es van incorporar algunes preguntes que feien referéncia a
aspectes que no van sorgir De la seva interaccié perd que eren d’interés per a
la investigacio (vegeu la taula 2.4.): elaborar una definicié consensuada d’éxit

en l’accid socioeducativa, reflexionar sobre quines han de ser les persones
implicades en la gesti6é d’un centre, entre d’altres. Aixi mateix, interessava
aprofundir en alguns aspectes que es van abordar de forma superficial en els
grups de discussio. Aquests aspectes es van convertir en preguntes obertes
amb la finalitat d’estimular la reflexi6 i resposta dels participants.

Taula 2.4. Ambits tematics i tipus de pregunta Delphi I

Ambit tematic Aspectes a explorar Tipus de pregunta
Aspectes del funciona-
ment dels centres, de la
distribucié de respon- Ex.: Identifica els punts
ORGANIZATIU sabilitgts, dels ctiuits c}a'u que en un cen.t’re
de funcionament i de les | faciliten la consecucio6 de
jerarquies que condicio- lexit.
nen la qualitat d’aquestes
institucions.
Formes educatives, situ- .
. . Ex.: Quins aspectes
- 4C10NS 1 Processos que €5 han de regir la vida dels
PEDAGOGIC donen en els centresenla | . .
e s R infants en un centre resi-
relaci6é d’ajuda que s’esta- dencial?
bleix amb els infants. ’
Aspectes estructurals
INSTITU- dels CRAE que condicio- Ex.: Quin és I’encarrec
CIONAL nen la qualitat de l’acci6 social que rep un centre?
educativa.
De quina manera el marc
normatiu de la institucio,
NORMATIU o el de ’Administracio,
poden condicionar el bon
funcionament dels CRAE.
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En els tres gliestionaris, les preguntes s’agrupen entorn dels mateixos
ambits tematics sobre els quals es van construir les preguntes dels grups
de discussié. No obstant aixd, de ’analisi de contingut van emergir-ne
nous aspectes que ens van portar a considerar un nou ambit tematic en el
questionari Delphi I: 'institucional. Aquest ambit abasta allo que fins al
moment era la dimensi6é normativa, a més de totes les aportacions que fan
referéncia a aspectes estructurals dels CRAE que condicionen la qualitat de
P’acci6 educativa.

L’analisi del contingut de les respostes donades al primer qtiestionari va
permetre identificar una série d’arguments que van constituir la base per a
I’elaboracié del qiiestionari que vam utilitzar en la segona ronda de consulta.
En aquest segon qliestionari, amb preguntes de tipus escalar i semiobertes, se
sol-licitava als participants que indiquessin el seu grau d’acord amb diferents
afirmacions, i se’ls donava la possibilitat d’incorporar altres aspectes no
previstos als items escalars a través d’algunes giiestions més obertes.

De l’analisi de les respostes al primer qiiestionari en van sorgir una série
d’aportacions que feien referéncia a I’exercici professional de I"'educador
social, al lideratge directiu i als resultats i I"impacte de la intervencid
educativa dels centres. Aquestes aportacions ens van fer afegir-hi dos nous
ambits tematics: I’humd, relatiu a tot el que té a veure amb el treball en
equip i les competéncies de ’educador, i 'anomenat resultats i impacte, que
abasta totes les opinions relatives a allo sobre el qual els centres han de retre
comptes.

A la segona ronda de consulta, les preguntes relatives als ambits organitzatiu,
pedagogic 1 institucional es van centrar en els aspectes especifics aportats en la
primera ronda. A la taula seglient mostrem els aspectes tractats en cada ambit
iun exemple de les preguntes fetes en cada cas.
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Taula 2.5. Ambits tematics i tipus de pregunta Delphi I

Ambit tematic

Aspectes

a explorar

Tipus de pregunta

ORGANITZATIU

(preguntes 1 a
la 6)

Treball amb families

Treball amb
protocols, programes
i families

Ex.: De quina manera es pot
treballar en els centres per
millorar la relacié del nen

amb la seva familia? Descriu

tres estratégies de treball que
fomenten bones practiques.

Ex.: Quines condicions ha de
complir un protocol que faciliti
P’acci6 educativa i els processos?

HUMA

(preguntes 7 a la
10)

Equip educatiu
Lideratge directiu

Competéncies de
I’educador

Ex.: Descriu les cinc
caracteristiques que consideres
més important en un bon
director.

PEDAGOGIC

(preguntes 11 a
la 12)

Vincle educatiu

Supervisio

Ex.: Quines caracteristiques
ha de tenir la supervisié dels
equips socioeducatius perqué
pugui ser considerada un
element d’higiene laboral i
de creixement professional?
Quinzenal, mensual, altres

RESULTATS I
IMPACTE

(pregunta 15)

Resultats
observables en el
nen

Ex.: En quin grau consideres
que els aspectes seglients
de l’autonomia personal han
d’estar presents en el treball
educatiu amb els menors?

INSTITU-
CIONAL
(preguntes 13 a
la14)

Avaluaci6

Supervisié

Ex.: Sobre quins aspectes del
seu funcionament creus que han
de retre comptes els centres?

Els ambits tematics que es van plantejar inicialment en aquest estudi s’han

anat transformant i ampliant a mesura que la investigacié avancava. Cadascun
esta format per una série de quiestions que interessen en aquesta investigacio

i que s6n les que donen cos i entitat a cada ambit. Aquestes quiestions
posteriorment es van utilitzar com a categories d’analisi de la informacié, i
van proporcionar una bastida per a la proposta de criteris de qualitat.
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L’analisi de les respostes donades al qiiestionari utilitzat en la segona ronda de
consulta ha estat la base de I’elaboracié del giiestionari per a la tercera ronda
de consulta. Aquest gliestionari consta d’una bateria de preguntes tancades,
amb format d’escala d’estimaci6 i diferencial semantic, a través de les quals
s’ha obtingut informacio sobre el grau d’acord o desacord dels participants

en relacié amb unes premisses sobre les quals no es va aconseguir el consens
inicialment, per aprofundir en algunes afirmacions objecte de discrepancies.

A la taula seglient es mostren els aspectes tractats dins de cada ambit tematic i
un exemple de les preguntes proposades:

Taula 2.6. Ambits tematics i tipus de pregunta Delphi III

Ambit Aspectes a Tipus de pregunta
tematic explorar P preg
Treball per |Ex.: Indica la teva posici6 respecte a aquests dos
programes arguments extrems:
Treball amb
protocols No hi poden £l
ORGANIT- | Teha]] amb | haver programes S programes
ZATIU e . O, educatius son
( . les families | educatius, ja que una mostra del
preguntes L
1alaog) Avaluac\w fie o rc(fn;ii};iie 123 45| treball intencional
competencies prop 1 de vid i especialitzat de
professionals | Un estil de vida l’educador social en
. semblant a una
Formacio p els centres
familia
Supervisio
Ex.: Selecciona, en cada bloc, les tres estratégies
que, al teu entendre, reflecteixen millor les
bones practiques d’un equip educatiu
En relacié amb la comunicaci6 fluida:
Transparéncia en la gesti6 del centre i
difusi6 de la informacio
HUMA Selecci6 del Traspas d’informacié per escrit
(pregunta personal - -
10) cdlnesit Traspas d’informacié verbal
Provocar I’analisi conjunt de casos i
situacions
Potenciar espais de trobada per a la su-
pervisio
Dissenyar instruments de comunicacioé
operatius (diari, llibreta de tutories...)
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Ex.: Expressa el teu grau d’acord:

La incorporacié de processos |1(2(3(4(5
d’avaluacié normativa mi-
lloraria el funcionament dels
centres

La institucié ha de sotmetre’s a
processos d’avaluacié de forma
obligatoria i sistematica

INSTITU- Qualsevol institucié financada
CIONAL Avaluacié amb fons publics ha de retre

(preguntes 1| institucional || cOmPptes periddicament sobre el
1ala13) seu funcionament

La incorporaci6 d’estandards
d’avaluacio (ISO, EFQM, etc.)
milloraria el funcionament dels
centres

Els resultats de ’avaluaci6 han
de tenir conseqtiéncies en 1’am-
bit dels incentius professionals
(promocio, publicacid, reconeixe-
ment de bones practiques...)

2.6. Qiiestionari QCRP
(qilestionari sobre centres residencials per a professionals)

Descripcié del qgiiestionari

El proposit del qliestionari QCRP ha estat explorar I’estat dels centres a partir
de les opinions dels professionals que hi treballen, prenent com a referent

els criteris de qualitat i les bones practiques identificades en la fase anterior
d’aquest estudi. Aquest gliestionari s’ha dissenyat a partir de les aportacions
i del consens assolit en el procés de consulta Delphi desenvolupat en la fase
anterior, aixi com amb els suggeriments del grup d’experts que van revisar la
qualitat técnica de ’instrument (en versi6 esborrany).

El qliestionari QCRP d’aplicaci6 en linia esta estructurat en tres blocs, i en

la seva construccié s’han tingut en compte les indicacions d’autors com Del
Rincon et al.(1995), Bisquerra (2004), Garcia Ferrando (2005: 191), i Alaminos
et al. (2006).
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Els nivells de les variables s’han definit de forma mixta: alguns van ser
definits de manera deductiva, durant el procés de construccié del qliestionari,
i altres van ser definits de manera inductiva, és a dir, durant el procés de
codificacié de la informacio recollida amb el mateix instrument (lloc de
treball, formaci6é académica, etc.). Les taules segiients mostren com es va

estructurar el qliestionari:

Taula 2.7. Exemple de qiiest

ionari QCRP

PROJECTE EDUCATIU DE CENTRE (PEC)

N/C

Ha estat elaborat amb la
professionals

participacié de tots els

organs del centre

Estableix els canals de coordinaci6 dels diferents

Taula 2.8. Temes i tipus de

preguntes del giiestionari

Blocs tematics

Temes

Tipus de pregunta

BLOC 1:
Dades generals

Lloc de treball
Dades personals
Experiéncia
Formacié
Tipologia de centre

Grau de participaci6 en el
projecte de centre

8 items en format
de pregunta tancada
d’eleccié multiple

2 {tems en format de
pregunta oberta

Percepci6 de la valoracio
externa

Marc pedagogic
BLOC 2: Acci6 educativa
Funcionament Educador 127 items tipus Likert
institucional Gestio i formacio
Recursos
Satisfacci6 personal
BLOC 3: Clima i gra.tiﬁcacic’) ) . .
. L professional 10 items tipus Likert
Satisfaccio
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Caracteritzacié de la mostra

Els subjectes convidats a emplenar el qliestionari van ser 1.833 professionals
de 103 centres de Catalunya i la taxa final de resposta ha estat d’un 20% (371
subjectes), per la qual cosa s’ha aconseguit la recomanacié que autors com
Bisquerra (2004) fan en relacié amb la grandaria de la mostra.

Petfil de I’informador segons el lloc professional

Els professionals integrants de la mostra es distribueixen en tres categories:
membres d’equips directius de centres (N=100, 27%), educadors (N=255, 68,7%)
iuna categoria complementaria anomenada altres (N=16, 4,3%), en la qual
s’inclouen els auxiliars d’educador, els integradors socials, els psicolegs...
Hem recollit informacié d’una amplia representacié dels membres dels equips
directius dels centres, si bé la mostra esta integrada majoritariament per
educadors i educadores.

Grdfic 2.4. Perfil de I’informador segons el lloc professional

W Membre Equip Directiu

Educador/a
_ Altres

Petfil de I’informador pel que fa al sexe

Els professionals que integren la mostra son, pel que fa al sexe, en proporcio
majoritaria dones. Aixi, doncs, del total de 371 participants, 234 sén dones; el
63,1% de la mostra. La resta, el 36%, s6n homes.
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Grdafic 2.5. Perfil de Iinformador segons el sexe

B Homes
" Dones

Perfil de I’informador segons I’edat

Els professionals integrants de la mostra es distribueixen en cinc intervals
d’edat, tal com es pot veure en el grafic seglient:

Grafic 2.6. Perfil de I'informador segons I’edat

[ Menors de 34 anys
M Entre 35 i 39 anys
Entre 40 i 44 anys
M Entre 45 i 49 anys
" Majors de 50 anys

Perfil de I’informador segons els anys d’experiéncia

Els professionals integrants de la mostra es distribueixen en cinc grups,
segons els anys d’experiéncia en el lloc de treball:
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Grdafic 2.7. Perfil de I'informador segons I’experiéncia

[ Menys de 5 anys
Entre 51 9 anys
M Entre 101 19 anys
W Entre 201 29 anys
Meés de 30 anys

Petfil de I’informador segons la formacié académica

Els professionals integrants de la mostra es distribueixen en sis categories:
diplomats (N=190, 51,2%); llicenciats (N=109, 29,4%); experts/master (N=45,
12,1%); formaci6 professional o batxillerat (N=18, 4,9%); professionals que no

disposen de titulacioé pero si que disposen d’alguna formacié complementaria
(N=18, 4,9%), i finament professionals amb estudis de doctorat (N=7, 1,0%).

Grafic 2.8. Perfil de I’informador segons la formacié académica

FP/Batxillerat

Diplomatura
M Llicenciatura
W Expert/Master
W Doctorat

Formacié
complementaria
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Petfil de I’informador segons el grau d’implicacié en el disseny del projecte
educatiu de centre (PEC)

Els professionals integrants de la mostra es distribueixen en tres categories,
dins les quals es distingeixen dos grans grups, tal com mostra el grafic.

El primer grup esta format per professionals que no han participat en
I’elaboraci6 del PEC, tot i que en coneixen el contingut; aquest grup
representa el 48,8% de la mostra. El segon grup esta format pels professionals
que han participat en I’elaboracié del PEC (46,6%). El tercer grup, minoritari,
no coneix el PEC i no ha participat en la seva redaccio.

Grafic 2.9. Perfil de I'informador segons la participacié en el PEC

Participaci6 activa
W No ha participat
perd coneix el projecte

No ha participat
ni coneix el projecte

Petfil de I’informador d’acord amb la titularitat del centre

Segons la titularitat del centre on treballen, els representats a la mostra es
distribueixen majoritariament en dos grans grups: el primer el constitueixen
268 educadors que treballen en centres concertats o de gestié delegada
(72,2%), i el segon, 83 educadors que ho fan en centres pablics (22,4%).
Finalment, un grup minoritari del 5,4% son els informants que pertanyen a
un centre de titularitat diferent, agrupada en la variable Altres (5,4%).
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Grdfic 2.10. Perfil de I'informador segons la titularitat

M Public

1 Concertat,
gesti6 delegada

Altres

Petrfil de I’informador segons la tipologia del centre

Els centres representats en aquesta mostra pels professionals que han
participat en el qliestionari es distribueixen en quatre tipologies basiques,
més una altra formada per tipologies de centre minoritaries (1,9%) agrupades
sota l’epigraf Altres (casa d’infants, residéncia de joves tutelats i extutelats,
etc.), tal com mostra el grafic.

Grdfic 2.11. Perfil de I’informador segons la tipologia del centre

1 Centre residencial
d’acci6 educativa

M Centre residencial
d’educaci6 intensiva

"l Unitatconvencional

M Centre d’acollida

Altres
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2.7. Criteris de qualitat de les estratégies de recollida d’informacio

La qualitat en aquest estudi s’associa a la credibilitat en el treball
desenvolupat. S’ha pretés garantir que el curs seguit en aquesta investigacio
sigui correcte en cadascuna de les fases, que s’hagin seleccionat els casos més
rellevants sense obviar els que representen evidéncies negatives en relacié
amb els nostres interessos, que la recollida de dades hagi estat adequada
metodologicament, i que s’hagin seguit els procediments d’analisi de dades
sense forgar els resultats.

Sens dubte la triangulacié constitueix en aquest estudi un element clau i és
un dels requisits basics de credibilitat dels resultats obtinguts. Com a técnica
de contrast ens ha permés complementar i posar de manifest la convergéncia
de la informacié aportada per diferents fonts i per diferents procediments.

Lincoln (1995, citat a Sandin, 2003) proposa una série de criteris emergents
en ’época postmoderna que val la pena considerar:

- Estandards per jutjar la qualitat establerts en la comunitat investigadora.
- Perspectiva epistemologica: no és possible representar una tnica veritat.
- La comunitat com a arbitre de qualitat.

- Veu: qui parla a qui? amb quins proposits?

- Subjectivitat critica: I'investigador forma part del context, de la cultura que
intenta conéixer.

- Reciprocitat: la relaci6 indissoluble entre I'investigador i les persones par-
ticipants.

- Sacredness: profunda preocupacié per la dignitat humana.

- Comparticié de privilegis, els beneficis que aporta la realitzacié de I’estudi.

Per garantir la credibilitat i la solidesa dels resultats assolits en els grups

de discussio6 i en la consulta Delphi, aixi com la qualitat dels processos
desenvolupats, s’han seguit les propostes d’autors com Guba i Lincoln (1985),
Goetz i Lecompte (1988), Del Rincon et al. (1995), Sandin, (2003), Téjar (2006)
o Miles i Huberman (2007). Per a ells, les estratégies per garantir la qualitat
de la recerca qualitativa s’han de sustentar en la credibilitat, la transferibilitat,
la dependéncia i la conformabilitat (Guba i Lincoln, 1985). Son criteris a partir
dels quals s’han desenvolupat propostes similars “perqué presenten un patrd
alternatiu als criteris de rigor convencionals” (Sandin, 2003:191), que mostrem
a la taula seglient:
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Taula 2.9. Termes convencionals i alternatius de criteris de qualitat en la
investigacié qualitativa

(Sandin, 2003:191)

Termes convencionals i alternatius de criteris de qualitat
en la investigaci6 qualitativa
T et Miles i Hub
Aspecte erme Guba i Lincoln (1985) ties 1 Huberman
convencional (1994)
lor d . . o -
Vva orce Validesa interna Credibilitat Autenticitat
veritat
I Valid t - L
Aplicabilitat audesa ex er.r‘la/ Transferibilitat Fittingness
generalitzacio
Consisténcia Fiabilitat Dependéncia Auditabilitat
Neutralitat Objectivitat Confirmabilitat Confirmabilitat

Els procediments posats en marxa per garantir el compliment dels criteris de
bondat anteriorment exposats han estat diversos, en aquest estudi:

+ Valor de veritat: credibilitat / autenticitat

El valor de veritat fa referéncia a ’isomorfisme entre les dades recollides i la
realitat (del Rincén et al., 1995), a la credibilitat i a la confianga que ofereixen
els resultats de la recerca, i esta basat en la seva capacitat explicativa davant
de casos negatius i en la consisténcia entre els diferents punts de vista i
perspectives. Com assenyalen Milers i Huberman (2007:503), els resultats
de I’estudi han de tenir sentit, “ser creibles als ulls de les persones que hem
estudiat o dels lectors”.

Entre les estratégies desenvolupades per assegurar aquesta credibilitat en els
resultats assolits, destaquen:

1. L’observacio persistent, la preséncia permanent de la investigadora en el
camp, han atorgat garantia i versemblanca a la informaci6 recollida, alhora
que ens han permeés aprofundir en aquells aspectes més caracteristics de la
situaci6 objecte d’estudi.

2. El comentari de inter pares. Les observacions i interpretacions dutes a
terme han estat sotmeses al judici critic d’altres investigadors i col-legues.

3. Comprovacions amb els participants. El contrast sistematic de la infor-
macié amb els agents i les audiéncies col-laboradores ha tingut un interés
especial tant en els grups de discussié com en la consulta Delphi desenvo-
lupada. L’enviament, als participants dels grups de discussié i als enques-
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tats de la consulta Delphi, d’un esborrany de I’informe final perque el
validessin, ha estat una forma de garantir la credibilitat i 'autenticitat dels
resultats assolits.

4. La triangulaci6 de la informaci6 recollida procedent de diferents fonts i
a través de diferents técniques ens ha permeés confirmar dades en inter-
pretacions. Els processos de triangulacié implementats en aquest estudi
pretenen garantir que els resultats obtinguts reuneixen uns “requisits
minims de credibilitat, rigor, veracitat i robustesa” (Gutiérrez Pérez, 1999;
Rodriguez, Gutiérrez i Pozo, 2006).

En aquest sentit, la nostra analisi va ser triangulada per membres de
l’equip d’investigacio i també per alguns experts externs, que van revisar el
desenvolupament de les diferents fases del nostre treball i aportar algunes
valoracions i indicacions.

+  Aplicabilitat / transferibilitat / fittingness

Per tal de garantir la capacitat de transferibilitat de ’estudi, és a dir,
Paplicabilitat de les troballes a altres contextos i realitats de caracteristiques
similars, s’ha fet una descripci6 exhaustiva del context d’intervencio (els
CRAE) a partir de la informacié recollida mitjancant técniques diferents i
procedent de fonts diferents.

- Consisténcia / dependéncia / auditabilitat

Com assenyalen Milers i Huberman (2007:503), “la qliesti6 subjacent és saber
si els processos de ’estudi sén coherents i prou estables en el temps, entre els
investigadors, entre els diferents métodes”.

L’explicacié detallada de les decisions metodologiques que han orientat la
recollida i I’analisi de la informacié, amb les quals es possibilita la revisié dels
processos de decisi6 seguits; la revisié permanent, per altres investigadors,
del procés d’investigacio seguit; i la triangulacié de métodes han estat
procediments desenvolupats per garantir la dependéncia i la consisténcia dels
resultats assolits.

Comprovar constantment cadascuna de les categories i subcategories
definides per a I’analisi; mantenir la coheréncia interpretativa durant

tot el procés, i qliestionar en tot moment la ubicacié, la classificaci6 i la
reclassificacio de les categories emergents han estat altres estratégies que ens
han permeés garantir la consisténcia de la informacié recollida.

+ Neutralitat / confirmabilitat

Es tracta de “garantir les maximes neutralitat i abséncia de biaix de
Pinvestigador. En resum, les conclusions han de dependre dels subjectes i de
les condicions de la investigacio més que de I'investigador” (Guba i Lincoln,
1981, en Milers i Huberman, 2007).
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La verificacié dels textos transcrits en els grups de discussi6 per part

dels participants, la retroacci6 constant amb els participants en el cas de

la consulta Delphi, el seguiment de tots dos processos per part d’altres
investigadors, i I’intercanvi d’informacié amb altres professionals de
I’educacio social en jornades i cursos (el I Congrés Catala d’Educadors Socials,
20009, i el Seminari de coordinaci6 i direccié de serveis socioeducatius, 2009),
han estat estratégies implementades per assegurar que els resultats de la
investigacié no estiguin manipulats ni esbiaixats.

S’han fet servir tres qliestionaris en la consulta Delphi desenvolupada en la
segona fase d’aquest estudi. A continuaci6, s’explica com s’ha assegurat la
qualitat dels tres qiiestionaris utilitzats.

Per aconseguir la qualitat dels qliestionaris Delphi s’han seguit els parametres
classics de validesa i fiabilitat. Respecte a la validesa, s’ha considerat la
validesa de contingut. Aquesta validesa informa sobre la mostra d’elements,
la suficiéncia i la representativitat de 'univers del tret o caracteristica que es
pretén mesurar.

La validesa del contingut dels tres qiiestionaris s’ha garantit a través de
diferents estratégies:

La validesa del primer qliestionari utilitzat en aquesta consulta s’ha basat en:

- Lanalisi del contingut de les aportacions i resultats dels grups de discus-
sio.

- La consulta a un grup d’experts (teorics i professionals) en el tema objecte
d’estudi.

- L’analisi dels informes periodics publicats per diferents instancies.

- L’analisi d’altres estudis relatius al tema que ens ocupa.

La validesa del contingut del segon i tercer qiiestionaris es basa en 1’analisi de
les aportacions fetes al primer qgiiestionari per validar el segon, i en I’analisi
de les aportacions fetes al segon qliestionari per validar el tercer.

Un qliestionari és fiable si les dades que s’hi obtenen no tenen errors de
mesura, és a dir: si sén consistents (Mufiiz, 2000). Tenint en compte que s’ha
fet una sola administracié de cada qiiestionari, s’ha previst la fiabilitat com a
consisténcia interna. Per aixo s’ha utilitzat el coeficient o de Cronbach.
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Criteris de qualitat del qiiestionari QCRP

Respecte a la validesa del qliestionari QCRP, hem considerat la validesa de
contingut i de constructe. La validesa del contingut del qliestionari QCRP s’ha
basat en:

- Els resultats assolits en la consulta Delphi desenvolupada en la segona fase
de lestudi.

- La consulta a un grup d’experts en el tema objecte d’estudi i en el disseny
d’instruments.

Per a la validesa de constructe del qiiestionari QCRP, s’han fet sis analisis

factorials: s’ha fet I’analisi factorial als 39 items del bloc 1 (Marc pedagogic
del centre), als 18 items del bloc 2 (Acci6 educativa), als 15 items del bloc

3 (Educador), als 49 items del bloc 4 (Gesti6 i formaci6 del personal), als 7

items del bloc 5 (Recursos), i als 10 items del bloc 6 (Satisfaccio).

Amb caracter exploratori i amb el proposit d’analitzar la validesa de
constructe del qliestionari QCRP, s’ha fet una analisi factorial amb totes

les variables incloses en I'instrument. El resultat d’aquesta analisi factorial
permet constatar l’existéncia d’un factor general que explica el 44% de la
variancia i en queé saturen els 138 items del giiestionari amb unes correlacions
acceptables en aquest factor general i unes comunalitats per sobre del 0,52.
Aquest factor general representa la prova més evident que tots els items

del qliestionari avaluen un constructe comu, al qual hem anomenat qualitat
dels centres residencials. L’exploracio de les diferents subdimensions del
constructe per al total de les variables i per blocs d’items segons permet
aclarir la dependeéncia d’aquesta qualitat d’un conjunt de subdimensions o
factors especifics, cadascun dels quals representa diferents aspectes d’aquesta
qualitat relacionats amb ’organitzacid, ’estructura institucional, el grau de
participacié en el disseny del projecte educatiu, etc.

En relacié amb la fiabilitat, s’ha calculat el coeficient B de Cronbach per a tot
el qliestionari i per a cada un dels blocs i apartats que el conformen. Els valors
assolits, com es mostra a continuacid, son acceptables.
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Taula 2.10. Coeficient de Cronbach, giiestionari QCRP

BLOCS Valor de o de Cronbach
Marc pedagogic del centre

- Projecte educatiu de centre (10 items) ,00
- Reglament de régim intern (7 items) ,79
- Pressupost (2 items) ;71
- Memoria i programacié anual (4 items) ;79
- Protocols (4 items) .82
- Avaluaci6 (11 items) ,04
Acci6 educativa (18 items) ,01
Educador (15 items) ,04
Gestio i formacio del personal

- Equip directiu (33 items) ,98
- Dinamiques de treball (16 items) ,81
Recursos (7 items) ,83
Satisfaccio (10 items) .85
Valoracié global (138 items) ,08
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Analisi i discussio dels resultats

3.1. Analisi i discussio dels resultats dels grups de discussio

L’analisi de la informaci6 aportada pels grups de discussié desenvolupats
ha proporcionat molts elements de reflexié que han servit per a 1’elaboracié
de les giiestions a plantejar en la fase segtient de la investigacio: la consulta
Delphi.

En general es descriu una situacié de saturacié a causa de la sobreocupacié
d’aquests centres. Els arguments dels participants quan expliquen aquesta si-
tuacid se centren en la seva preocupacié per la situacio dels nens i la dificultat
de donar resposta adequada a les seves necessitats, i en un nivell d’insatis-
faccié paradoxal dels professionals per culpa d’una regulacié laboral deficient,
entre d’altres causes. Es van fer algunes propostes de millora que van ser
recollides per estudiar-ne la concrecié en la segona fase de la investigacio.

A continuacié presentem ’analisi de les aportacions fetes en els grups de
discussi6 desenvolupats seguint els ambits tematics i les dimensions trans-
versals establertes per al disseny del protocol i el sistema de categories per a
Panalisi.

En relacié amb I’ambit normatiu i quant a la satisfaccio, la majoria dels
participants argumenten que es donen situacions de maltractament entre els
nens, la qual cosa els porta a concloure que, de vegades, sense pretendre-ho,
la institucié provoca situacions de maltractament, ja que els nens observen
comportaments violents entre iguals que potser no havien vist abans. Alguns
participants parlen doncs de maltractament institucional:

“Fixa’t en aquest nen que hem tret de casa perqué el maltractaven i aqui el
continuen maltractant els companys amb qui viu” (id. 153).

“Esta aprenent un model negatiu per a ell: aixd és maltractament instituci-
onal” (id. 157).

Es fa al'lusi6 a la manca de recursos especialitzats davant I'internament de
nens amb patologies (malalties mentals greus, trastorns de la conducta, etc.) o
a les necessitats que els centres no poden en general assumir i es produeixen
multiples necessitats i patologies impossibles d’abordar en centres oberts:
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“Ens falten recursos per repartir una mica entre els menors, per ubicar-los
on els correspon, i no ajuntar-los a tots” (id. 153).

“El sistema, si, es queda petit. No sé si als centres, pel que fa a places; perd
falten altres tipus de plaga” (id. 157).

“Nosaltres tenim sempre, sempre, sempre, el centre ple, amb llistes d’es-
pera, i no hi ha manera que s’estabilitzi la cosa (...). Ens van penjar aquest
sambenito 1 mira, ens anem arrossegant amb ell” (id. 200).

Un altre aspecte a destacar té a veure amb la impossibilitat de treure del cen-
tre els nens internats en un temps raonable, tal com indiquen la Llei 14/2010 i
el Projecte educatiu marc 1995:

“Quina llastima aquest nen tan petit! Per queé triga tant a marxar a una
familia si fa temps que no el ve a veure ningd i esta convivint amb un altre
que el maltracta?” (id. 153).

Es reflexiona sobre la necessitat d’elaborar uns criteris a ’hora d’ingressar
nens en els CRAE:

“Aix6 no vol dir que no s’estigui donant qualitat en els CRAE; el que passa
és que hauriem d’analitzar paral-lelament quins nens han d’estar en els
CRAE i quins no” (id. 145).

“I Ialtre, és la tipologia de centres, no? Pensar en les necessitats reals
perqué no hi hagi sambenitos, o, en tot cas, que tothom sapiga a qué juga.
En tot cas, que cadasct sapiga quin encarrec té, que no tots tenim el mateix
encarrec” (id. 107).

Aquest dltim aspecte enllaca amb la reflexié sobre la funcié social dels cen-
tres; sobre I’encarrec institucional que es transmet a les institucions residen-
cials:

“Segurament I’encarrec no és la contencid; si no, estaria molt mal formulat,
Pencarrec. L’aspecte educatiu de vegades és el que ens falta en els CRAE pel
que fa a les places” (id. 107).

La manca d’un caracter preventiu de les politiques socials que fonamental-
ment s’ocupin del suport a les families és un altre dels grans temes sobre els
quals hi ha hagut nombroses aportacions coincidents en els grups de discus-
sioé:

“Perd en general el que jo crec és que anem apagant focs i continuem
apagant focs... Llavors el que veig és que continuem sense recursos de
prevenci6 adequats perqué no arribin les coses a aquest extrem. (...) Hem
d’invertir en prevenci6” (id. 145).

Es percep, en ’ambit normatiu, en els grups de discussio, una dificultat de
PAdministracié de ser sensible a les necessitats de les persones, tant dels
usuaris (I’observacié dels drets dels infants com a usuaris), com dels treballa-
dors:
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“Es que no hauriem de treure els nens petits a les mares” (id. 2).

“Perd, on queda la particularitat d’aquests subjectes i com els atenem, no?”
(id. 107).

“Jo suposo que d’aqui uns anys hi haura una mena de llei de qualitat. (...)
En el futur, quan es mirin més els drets dels usuaris, doncs llavors suposo
que caldra diferenciar [tipologies de nens en els centres] una mica més” (id.
150).

“No hi ha consciéncia per part de ’Administracié que realment és el mate-
rial huma i punt. I que el material huma ha de tenir un disseny... dels anys
de treball i d’uns anys que ha de transmetre la seva experiéncia” (id. 2).

“T jo crec que una de les poques coses que no es tracten seriosament és el
personal, 'equip huma” (id. 153).

Entre les propostes de millora relacionades amb aquest ambit, destaca la
duta a terme al grup de discussi6 de Lleida, que assenyalava la importancia
de donar informacio a la societat sobre el treball dels educadors socials, una
proposta que va tenir molt bona acceptacio:

“Altres professionals no saben on viuen aquests nens” (id. 16).

Es proposa també desenvolupar la innovacié i la creativitat per donar soluci-
ons. Cal innovar:

“Jo, és que m’agradaria... Jo penso que hem de posar-hi una mica d’inventi-
va. Inventiva perque, en altres comunitats, aquestes experiéncies que estan
fent no son tan cares, no calen grans histories, no cal crear CRAE” (id. 145).

La innovaci6 ha de permetre la incorporacié de nous recursos socioeducatius,
especialment recursos intermedis de suport a les families abans d’ingressar
en centres:

“Jo penso que falten recursos intermedis” (id. 145).
“Seria molt important donar suport en el medi” (id. 153).

“Per a mi [un element de qualitat és] el treball des dels serveis socials, des
del territori, perqué que un noi acabi en un centre de menors a mi em sem-
bla que ha de ser la mesura ultima, per dir-ho aixi. (...) Treballar més des
del territori i intentar pal-liar o solucionar una série de causes estructurals”
(id. 157).

3

“Inserir-lo més a la xarxa social i a la xarxa tecnologica perqué busqui [el
xaval] els recursos propis” (id. 157).

Una altra proposta va en la linia de generar recursos i sistemes de preven-
ci6, invertir més en prevenci6é amb la creacié de mesures de suport real a les
families:
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“Prevenci6, families d’urgéncia, families d’acollida, donar informacio...” (id.
153).

En relacié amb I’ambit pedagogic, els participants argumenten la impor-
tancia d’assegurar la qualitat de la tasca educativa duta a terme. Al llarg de
la discussi6 sorgeixen diferents propostes de millora o criteris que podrien
informar-nos de la qualitat de I’acci6 socioeducativa.

Alguns participants afirmen que I’avaluacié de programes, actuacions, o la
reflexio sobre la practica educativa, es duen a terme en la vida quotidiana, en
el dia a dia, i mica en mica es revisen actuacions, protocols i estratégies:

“A la vida quotidiana es fan... Que cada dia estem dient: ‘aixd s’ha de
revisar; ‘hem de fer un nou sistema per a aixo’.. Vull dir: és que estem con-
tinuament adaptant i canviant continuament moltes maneres de treballar”

(id. 2).

“Qui té la responsabilitat en aixd? Potser el xaval se sap tota la normativa
del centre perd no sap llegir ni escriure, no? O no ha tingut, no s’ha pogut
acostar una mica a la cultura, no ha pogut fer I’enllag amb una altra cosa...
Crec que també es dilueix molt la responsabilitat” (id. 158).

“Queé passa? Moltes vegades els nois saben funcionar molt bé dins dels
centres perd surten al carrer i no es manegen molt bé, i si ho fan, és cap a
la delinqtiéncia i altres exemples que han adoptat, no?” (id. 157).

“Un dels indicadors de qualitat és com ens deixem inspeccionar per
Pencarrec, per algi que inspeccioni de veritat. Jo crec que aquest seria un
element clau” (id.107).

Una de les propostes de I’ambit pedagogic fa referéncia a la relacié educativa
com un indicador de qualitat del treball educatiu: alld que I’educador transmet
als infants a partir de les seves actituds i el seu discurs: 1’ordre, el vincle:

“T aqui estem treballant el que treballen les families a casa... Perd si podem
establir un bon vincle... I aix6 a nosaltres ens déna la mesura de la nostra
feina” (id. 2).

“Jo et puc comentar que hi ha nois que fan un curs formatiu i I’acaben
deixant. Comencen de nou a fer una recerca laboral; agafen una feina i
duren tres setmanes; altres comencen un curs formatiu i el deixen també.
I és clar, jo em preocupo, perque els divuit anys estan alla a la volta de la
cantonada, saps el que vull dir?” (id.157).

“Els elements forts dels centres de menors? Doncs jo diria que apropar-los
a la seva realitat. Perqueé jo el que no pretenc mai és mentir als nois. [Bus-
co] apropar-los a la seva realitat: tu provens d’aquesta familia. (...) Intento
no vendre fum, saps qué vull dir? Aquesta és la teva realitat i aquesta és la
teva familia. Perqueé, cants de sirena, no. Aquesta és la teva realitat, xato. Ju-
guem amb nens que estan dins d’una institucié. De vegades no els donem
temps perqué pensin” (id. 157).
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En ambdos grups de discussié es parla de la contencié emocional, I’afectivitat
ila vida quotidiana com un dels vehicles per a I’acci6 educativa:

“El treball prioritari és la contencié emocional, sin6 seria Cambodja cada
dia. I no és Cambodja” (id. 155).

“El treball educatiu té una dimensié emocional que acompanya el menor
tota la seva vida” (id. 2).

“No diguem que educo perqué dic ‘prou’ perqué jo estic cansat. No organit-
zem el centre perqué tot ens vagi millor, sind basant-nos en les necessitats
dels nois. I llavors si que podrem trobar espais perqué sorgeixi el subjecte;
si no, tot és institucié” (id. 159).

“Per a mi, la contenci6 per si mateixa no és educativa. Es un element que
ajuda a possibilitar I'educaci6” (id. 107).

“Moltes vegades només parlem dels nens si s’estan saltant una norma,
quan hauriem d’estar parlant del projecte. Es a dir, com trobem la via per
parlar d’altres coses que no sigui el que tenim de conflicte” (id. 107).

“Per a mi [un centre] ha de suposar un paréntesi i una oportunitat. Un
centre hauria de ser una oportunitat per poder fer altres coses” (id. 158).

“Que pot fer un centre? Un temps. Que no siguin temps tancats, que sigui
un temps obert” (id. 159).

“Finalment [I’educador] ha de poder parlar amb el noi i [el noi] ha de poder
fer preguntes perque nosaltres [els educadors] ens enganxem a aquestes
preguntes. Treballar amb la paraula del noi, treballar amb la seva particu-
laritat, és el més complex de la institucié. El més comode és organitzar-ho
tot perqué finalment ho tingui tot. I no es tracta d’aixo, perqué ha de poder
emergir la paraula del noi” (id. 107).

“Jo tinc la teoria que a més paraules menys agressivitat. Un nen que era
molt actuador i aixd 1i provocava en I’ambit social molts handicaps. Perd
des del moment que la gent i els que I'envoltavem li parlavem i li déiem
si estava preocupat, quan ell podia dir que estava preocupat, llavors podia
plorar” (id. 159).

Una altra proposta de millora aportada és que disposi d’uns horaris, una
estructura, una programacié que garanteixi l’estabilitat de la vida quotidia-
na. Hi ha d’haver una organitzacié de la vida dels nens que atengui les seves
necessitats:

“Cal que hi hagi una programacié, un horari, una estructura perqué vingui
qui vingui, es continui fent el mateix” (id. 147).

“El CRAE ofereix una estructura, una organitzacié al nen, posa una mica
d’ordre en la seva vida” (id. 2).

Confrontar les diferents formes de treballar i saber com se senten els profes-
sionals ajuda a I’avaluacio:

80

col-leccio eines 20



“Hem de parlar amb els professionals, com estan els professionals... Et di-
ria: com estan a nivell emocional? Es a dir, com et sents tu com a educador
amb aquest treball que estas fent, amb aquest projecte?” (id. 2).

“El que passa és que d’un centre a un altre som uns desconeguts. Jo no
conec com treballa el centre X. De vegades una coordinaci6 entre nosaltres
seria interessant. Una certa linia conjunta seria interessant” (id. 154).

“El que penso és que un valor que hauriem de tenir tots molt present és
Pexperiéncia de l’altre” (id. 151).

I seguint aquesta linia de reflexio, s’expressa la importancia dels projectes
educatius, la necessitat d’actualitzaci6 del projecte de centre, etc. Aquests,
segons els participants, sén indicadors de la posada al dia i ’evolucié dels
equips educatius:

“Quan parles d’RRI, de projecte educatiu, de la memoria anual, que cal fer
unes programacions, en aquest aspecte no s’ha evolucionat gens. Cal actu-
alitzar, i als centres cal mobilitzar, tant als propis com als col-laboradors”
(id. 147).

“Em fa I’efecte que qui ha fet la renovacié pedagogica son els mateixos
mestres, agrupats en moviments de renovacioé pedagogica. La renovacio va
venir dels mestres i ells van dir a PAdministracié: cal anar per aqui. No ha
estat a I’inrevés; ’Administracié ha anat a remolc dels moviments de reno-
vaci6 pedagogica i no ha estat a I'inrevés. Administraci6 té molts focs per
apagar i segurament la renovaci6 de la linia pedagogica dels centres, d’entre
els focs que ha d’apagar, deu ser 1’tnic foc que no li crema a les mans. I
vosaltres, com a professionals, heu de plantejar aixo a ’Administracié. No
ho sé, no?” (id.16).

En Paspecte organitzatiu, la percepcié dels participants del grup de discussio
de Lleida és que aquesta actualitzaci6 i renovacié pedagogica ha d’estar en
relacié amb la universitat, per tal que la formacié académica i la praxi s’apro-
ximin. Les propostes de millora en aquest ambit s’orienten cap a anar a la
universitat i transmetre, explicar, com veiem el treball de I’educador. S’afirma
que una part del treball ’'educador és culturitzar els educadors novells:

“Potser també hem d’incidir en la fabrica [la universitat])” (id. 144).

“Crear aquesta cultura a aquests nois [els educadors] que ens arriben. I
aix0 és importantissim. A la universitat no poden donar aquesta cultura. A
la universitat no tenen aquesta cultura. Primer perqué no la tenen, perqué
fan una altra feina: donar unes bases minimes teoriques. Perd la cultura la
teniu vosaltres, que sou els que heu creat aquesta cultura. Jo crec que una
part del vostre treball és culturitzar els educadors novells. Transmissi¢”

(id. 16).

“Bé potser hauriem de passar per la universitat i explicar com veiem el
treball de ’educador” (id. 2).

Aixi mateix, els objectius educatius s’han de tenir en compte per avaluar la
practica educativa. Pel que fa a ’avaluacié de la intervencio, els participants
dubten:
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“No sé si hi hauria eines per mesurar a qui esta treballant amb el xaval” (id.
153).

“El resultat del nostre treball es veu al cap de molts anys” (id. 153).

“Si podem establir un bon vincle... Aixd a nosaltres ens déna la mesura de
la nostra feina” (id. 2).

“Crec que hauriem de poder avaluar aixo [I’efecte del treball emocional en
el nen]” (id. 145).

“El vincle esta directament relacionat amb ’equip huma” (id. 88).

Una proposta que va fer el grup de discussié de Lleida es basa a escoltar els
nens per avaluar Iaccié educativa, parlar amb els professionals per saber com
estan, crear linies conjuntes de treball:

“Hem de parlar amb els professionals. Si sabem com estan a nivell emocional,
sabrem com va el centre. El mateix amb els menors” (id. 2).

Quant a ’ambit organitzatiu, i sobre la satisfaccio, els arguments se centren,
en el grup de discussié de Lleida, en queixes sobre la gestié dels recursos
humans ja que, treballar per a ’Administracié piblica té una série d’avantatges
de les quals, a vegades, el professional s’aprofita:

“Veure que hi ha educadors que busquen qualsevol excusa en els limits que
permet PAdministracié per marxar” (id. 155).

En el mateix ambit organitzatiu, la percepcié dels educadors del grup de
discussi6 de Lleida és que, dins dels CRAE, per donar un bon servei socioe-
ducatiu, el més important és I’equip huma. En aquest sentit els participants
lamenten que I’Administracié no té cura dels equips educatius.

En I’ambit pedagogic, es percep la importancia de mantenir la implicacié dels
equips i la il'lusi6é de ’educador; els participants van insistir en el que van
anomenar una situacié d’educador cremat:

“Els educadors estan cremats. Han perdut la il-lusi¢” (id. 155).

“L’Administraci6 hauria de treballar certs cicles professionals, és a dir:

jo, que ja porto 15 anys, jo considero que al centre no hi puc donar més.
Pero fora si que puc donar alguna cosa, no sé qué, perd que a mi em deixin
loportunitat de demostrar..” (id. 2).

“I el material huma ha de tenir un disseny, dels anys de treball i d’uns

anys que ha de transmetre la seva experiéncia. I aix6 no s’ho ha plantejat
seriosament (...) i no s’ha volgut escoltar mai i mai no s’ha volgut entendre
la part professional, que no és la laboral, sin6 que és la professional” (id. 2).

“T al final ’Administraci6 és tan freda que aquest professional, a forca de
baixes o de no sé que, va passant els anys...” (id. 155).

En aquest ambit i en relacié amb les propostes de millora, els participants
senten una incapacitat per trobar formes d’implicacié dels equips:
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“No sé de que depeén la implicacié. No sabria com motivar els equips per-
queé s’impliquin. Tant de bo ho sabés” (id. 2).

“Jo, quan era substitut, recordo que venia [a treballar] abans hi ficava hores,
hi ficava... Hi anava un dia abans i preguntava. Ara el substitut ha de co-
mengar a treballar a les deu de la nit i t’arriba a les deu i cinc” (id. 155).

Es van aportar algunes idees en relacié amb les capacitats que ha de tenir
I’educador, la formaci6 inicial, el reciclatge:

“A la universitat no poden donar aquesta cultura. (...) Primer perqué no la
tenen i perqué tenen una altra feina a fer: donar unes bases minimes teo-
riques. Pero la cultura, ’heu de donar vosaltres, que sou els que heu creat
aquesta cultura” (id. 16).

“La universitat fa un discurs que diu: tu fas els tres cursos i ja ets profes-
sional educador social. Un metge... tu acabes la llicenciatura de metge i no
pots fer gairebé res; en educacio, en canvi, aqui als tres anys ja pots exercir”
(id. 150).

“L’educador ha de saber llegir entre linies, interpretar qué ens esta dient el
nen” (id. 16).

Es va insistir en la importancia d’incorporar personal més jove en els equips:
“Els educadors de plantilla no mantenen la illusié en els equips” (id. 147).
“Hem de tenir present I’experiéncia de I’altre”.

En ’ambit normatiu, es percep una gestié del personal que porta a afirmar als
participants que el que ha de ser el punt fort dels equips, ’educador, acaba
sent el punt feble a causa del desgast que provoca la professio i les condicions
laborals:

“L’Administracié no té consciéncia que el que hi ha realment és el material
huma i punt. I que el material huma ha de tenir un disseny... dels anys de
treball i d’uns anys per transmetre la seva experiéncia” (id. 2).

“El que és el punt fort, acaba sent el punt feble” (id. 153).

“Els recursos humans hauria de ser el més bo, perqueé és I’educador. L’edu-
cador ja és bo” (id. 153).

En ’ambit normatiu hi ha unanimitat ha considerar que els centres han de
tenir un grau d’autonomia que els permeti prendre decisions i disposar d’una
organitzacié que doni resposta a la tipologia de poblacié que atenen i a I’en-
torn:

“La gesti6 propia dels centres; ’'autonomia dels centres” (id. 151).

Aquesta organitzacié també es pensa per als nens; els CRAE es troben amb
la dificultat d’haver d’harmonitzar la necessitat d’ordre i estructura d’un nen
amb els horaris i drets laborals dels educadors:
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“Com organitzar la vida dels nens de manera que es doni resposta a les
seves necessitats 1 no a les de la instituci6” (id. 159).

“Perqué que un nado estableixi vincle és molt complicat... hi passen mol-
tissimes persones. Aix0 és un tema laboral” (id. 147).

Una qiiesti6 objecte de reflexié en els dos grups, va ser la urgéncia que carac-
teritza la tasca que es desenvolupa en aquests centres. Hi ha una tendéncia, en
el nostre col-lectiu, a voler donar resposta sempre a tot i no hi ha temps per
pensar: els participants recorden la tipica expressié —molt popular entre els
educadors— que parla de ’educador “apagafocs™:

“Hi ha tants factors, tants, que per ser una mica ordenat no sabria ni per
on comengar. (...) El que anem fent és... vamos, apagar focs, i continuem
apagant focs” (id. 145).

“Hi ha una part d’aquesta urgéncia que atrapa els educadors i que si no es
disposa d’una mica de temps d’espera per poder pensar..., no?” (id. 158).

“La urgéncia no ens deixa, moltes vegades, pensar” (id. 145).
Algunes de les propostes que sorgeixen a Lleida arran de les aportacions en

aquest ambit, sén la incorporacié d’altres professionals en els equips:

“La Direcci6é General si que s’ha plantejat d’incorporar altres professionals
d’altres disciplines als equips educatius, sempre pensant a mantenir la
ratio necessaria d’educadors” (id. 144).

La necessitat de compartir experiéncies:

“Crear seminaris de formaci6 en qué els educadors puguin compartir expe-
riéncia” (id. 88).

“El que passa és que d’un centre a un altre som uns desconeguts. Jo no
conec com treballa la gent d’un altre centre. De vegades, també una coordi-
nacié entre nosaltres seria interessant” (id. 154).

Oferir formacié inicial als educadors novells que s’incorporen en els CRAE:

“Establir alguna forma de formacio inicial” (id. 88).

“La meva experiéncia I’he de posar al servei d’aquells que comencen, que
tenen la il'lusi6 que jo he perdut” (id. 16).

T utilitzar el sentit com:

“Tenir sentit comu és el que cal” (id. 107).
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3.2. Pautes i criteris de qualitat dels CRAE
3.2.1. Analisi de les aportacions a la primera ronda de consulta Delphi

Queé és I'exit en I’accid socioeducativa que es desenvolupa en els CRAE, qui-
nes dimensions té aquest éxit, quins punts clau, quins elements poden inci-
dir en el fracas educatiu en un centre residencial, quina és la missi6 d’aquests
centres, quins aspectes han de regir la vida dels infants, quines competéncies
té ’educador o educadora, i quines han de ser les persones implicades en la
gestio d’aquests centres han estat les qliestions debatudes i sobre les quals els
participants han desenvolupat les seves argumentacions.

Sobre la primera d’aquestes qliestions, qué és I’éxit en I’accié socioeducativa

que es desenvolupa en els CRAE, les aportacions giren al voltant de dos grans
eixos: d’una banda, les que associen ’exit als resultats (en I’infant i I’equip) i,
de D’altra, les que I’associen a les capacitats de ’equip educatiu.

En relacié amb els resultats observables en Iinfant, les respostes expressen
que l’éxit educatiu s’evidencia quan podem observar:

- Desenvolupament de l'autonomia i la integracio.

- Desenvolupament de les capacitats emocionals i les habilitats socials.
- Millora de ’éxit escolar i laboral.

- Millora de ’autoestima.

- Control de I’ansietat.

- Comprensio6 de la trajectoria vital.

- Actitud critica.

- Enculturacié, incorporacié dels elements culturals.

- Millora de la relaci6é amb la familia.

- Capacitat per prendre decisions de manera autdonoma.

En menys grau, els participants valoren I’éxit observant en ’'infant aspectes
com l’adquisici6 de valors prosocials i la responsabilitzacié sobre la propia
salut.

“Cal valorar els resultats obtinguts en els seus usuaris: el desenvolupa-
ment maxim de les habilitats personals, que se sentin capacos d’afrontar
les situacions que la vida els planteja, que se sentin capagos de prendre les
seves decisions i assumir les conseqtiéncies, comprendre la realitat fami-
liar, entendre els seus sentiments i emocions, controlar el malestar, saber
demanar ajuda, capacitat de vincular, capacitat de relacionar-se” (id. 2).

“Donar-li oportunitat de seguir amb garanties processos de socialitzacio,
subjectivacio i enculturacié” (id. 24).
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“Convertir-se en persones amb valors clars i positius que els permetin
desenvolupar-se en la vida diaria i prendre decisions. Adquirir habilitats
per a la vida i competéncies personals i socials” (id. 31).

En relacié amb els resultats en I’equip, la majoria de les aportacions se centren
a assenyalar I’estabilitat de la plantilla i la satisfaccié professional de I’educa-
dor com els aspectes relacionats amb I’equip més influents en 1’exit de ’accio6
desenvolupada en els centres residencials.

Assolir exits professionals, respondre als objectius del pla de cas, aconseguir
eficiéncia (entesa com la incorporacié per part de I'infant dels recursos nor-
malitzats en el minim de temps possible) i esdevenir prescindible, son algunes
d’aquestes aportacions.

“Quan una relaci6 educativa és bona, sentim que ens omple i ens fa feligos,
i quan hi ha mancances importants, no ens sentim aixi” (id. 7).

Els participants plantegen, amb un alt grau de consens —encara que expressat
de diferents formes—, la consecuci6 dels objectius del pla de cas:

“Donar resposta a les necessitats dels infants que es recullen en el pla de
cas” (id. 170).

“Aconseguir els objectius plantejats per I’encarrec: una bona educacio
integral. Una bona feina de retorn a la seva familia o a una alternativa en el
minim temps possible” (id. 19).

“ES enerar un ambient educatiu enriquidor que afavoreixi el desenvolupa—
ment personal i social dels nois” (id 25)

“Crear un clima acollidor, grat i inclusiu” (id. 59).

“Que el menor surti com més aviat del centre i que ho faci en les millors
condicions possibles. Que la seva experiéncia al centre sigui com més curta
i reparadora millor” (id. 165).

“Que els joves s’incorporin als recursos normalitzats tan aviat com sigui
possible i hi desenvolupin la seva sociabilitat, en un entorn de proteccid,
confianga i seguretat que atengui les seves necessitats personals i socials
individualment” (id. 88).

“Arribar a ser un educador prescindible” (id. 89).

L’analisi de les respostes donades a aquesta primera pregunta ens porta a
incorporar en el segon qiestionari un nou tema a debatre: els aspectes priori-
taris de I’autonomia personal que s’han d’abordar i que ens informen de I’éxit
educatiu.

Pel que fa a les dimensions de I’éxit educatiu en els centres residencials, sego-
na qliestio plantejada, tots els participants (excepte dos) insisteixen de nou en
els resultats en I"infant com a dimensi6 essencial:
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“La dimensi6 emocional, és a dir, [la millora en] el nivell d’acceptaci6 de la
propia situacié vital, del que 1i ha tocat viure, de la relacié amb el seu propi
context” (id. 68).

“El grau de satisfaccié que expressen els menors sobre la seva convivéncia
en el centre, les relacions amb els seus educadors/ores, la imatge que en
traslladen cap a I’exterior a través dels seus familiars, amics, etc” (id. 59).

En menys mesura, encara que també amb un alt grau de consens, es fan apor-
tacions al voltant de I’eficicia institucional (consecucié dels objectius del pla
de cas) i els resultats en I’equip (poques baixes laborals):

“Organitzaci6 funcional que estigui al servei del subjecte i mitjana de
temps d’institucionalitzacié. Es important també tenir en compte les dife-
rents formules en qué la institucié treballa per a la sortida” (id. 54).

En I’ambit organitzatiu, hi ha un alt grau de consens en aportacions al voltant
de ’equip huma (implicaci6, treball en equip, clima de convivéncia entre
educadors i entre educadors i infants) i també quant a disposar d’una bona
estructura organitzativa que doni coheréncia a I’atencié educativa (projectes
educatius, avaluacio, disseny de ’atencié personalitzada). En aquest sentit
s’insisteix en el projecte educatiu de centre com a element important que
aporta qualitat a ’atencié educativa:

“Fer avaluacions precises d’aquests aspectes en el moment de l’acollida i
anar avaluant el seu progrés” (id. 72).

“El clima que es respira en el centre, la confianga entre educadors i nois;
integraci6 i resoluci6 dels conflictes des d’una estructura solida i pensada”
(id. 25).

Un participant fa referéncia a aspectes de I’estructura fisica del centre i la seva

ubicacié:

“Caracteristiques fisicoarquitectoniques del centre, i emplacament en refe-
réncia a la comunitat” (id. 57).

En relacié amb els punts clau de I’exit, destaquen la necessitat d’objectius
clars amb una bona planificacio, la sinergia de I’equip educatiu i la seva esta-
bilitat, aixi com les aportacions amb un grau més alt de consens. S’insisteix
molt en aquest altim concepte.

Novament la planificacié educativa adquireix un gran protagonisme entre les
aportacions dels participants, de les quals destaquem els aspectes segiients:
- Una bona definicié del perqué i el qué de I'organitzacié: PEC.

- Una bona definici6é del com i el qui educa: RRI.

- Una bona planificacié anual.
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- Una bona avaluaci6é anual o memoria.
- Un programa de coordinaci6 interinstitucional.

- Un programa de supervisio.

Cal destacar I’aportacié exhaustiva d’alguns participants:

“Objectius clars (qué volem aconseguir) en relacié amb ’encarrec instituci-
onal:

Bona sinergia de I’equip educatiu que parteix d’un desig de crear real-
ment equip en el qual cadasct aporta el millor de si mateix. Es tracta
alhora de sentir-se complementari amb la resta de companys per acon-
seguir els objectius de I’encarrec institucional.

El bon funcionament del centre s’aconsegueix amb l’esfor¢ del dia a dia
i amb una projecci6 cap al futur.

Un bon projecte de gesti6 del centre, que inclogui diversos instruments
d’organitzaci6 i gesti6 i de temporitzacié que permetin aconseguir els
objectius i conformin un estil de gesti6 del centre: RRI, PEC, programa-
ci6 anual, pressupost anual, memoria de gestié. Que aquests documents
defineixin i aportin uns caracters d’identitat, una forma de fer. Aquests
documents han de ser “vius” i han de plasmar el convenciment real i
auténtic dels professionals que els han escrit. Una bona organitzacié es
caracteritza per un conjunt de factors com: ordre, coordinacié vertical i
horitzontal, sinergia grupal, planificacio, execuci6, seguiment i avalua-
cio...

Ser una organitzacié que aprén: ’aprenentatge organitzatiu és una mitja
per adquirir recursos per “saber fer”, una condici6 indispensable per
afrontar els nous reptes amb garanties d’éxit.

Disposar de bons professionals és essencial per a la sostenibilitat d’una
organitzaci6 i d’un projecte educatiu. Cal afavorir la formaci6 dels edu-
cadors amb un funcionament que comporti una evolucié continua i que
s’involucrin plenament en la gestio6 del centre.

Un bon clima institucional: conflan¢a matua i autoritat institucional
que I’equip transmet als usuaris. Educadors que creen vincles sans amb
els infants.
Triangulaci6 en la presa de decisions i en 1’acci6 educativa.
Supervisio” (id. 2).

“El grau de consolidaci6 del projecte educatiu. El grau d’adhesi6 de 1’equip

al projecte de centre. El grau de motivacio dels professionals. La formacio
de ’equip” (id. 92).
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“Una bona definici6 del perqué i el queé de l'organitzacié: PEC.
Una bona definicié de com i qui eduquem: RRI.
Una bona planificacié anual.

Una bona avaluaci6 anual o memoria.

Un programa de coordinacio¢ interinstitucional.

Un programa de supervisio.

Un programa de formacié permanent dels educadors” (id. 19).

Altres aspectes relacionats amb 1’éxit assenyalats pels participants en aquesta
consulta Delphi, tenen a veure amb la formaci6 del personal i la seva implica-
ci6 en el context professional:

“El grau de consolidaci6 del projecte educatiu. El grau d’adhesié de I’equip
al projecte de centre. El grau de motivacié dels professionals. La formacio
de ’equip. La dotacio de recursos” (id. 92).

Portar a terme supervisio, “L’estructuracié de I’equip educatiu, la supervisié
ila reflexi6” (id. 68), “Una ratio adequada” (id. 163).

Treure rendiment dels recursos del medi, I’avaluacio, “I’existéncia de meca-
nisme de control o avaluacioé dels processos educatius” (id. 140).

El treball coordinat dels diferents professionals, “la correcta coordinacié
amb altres equips” (id. 24).

L’adaptacio dels horaris i serveis a les necessitats dels infants, “els torns de
treball que permetin el desenvolupament de les funcions de I’educador, que
no afavoreixin la desvinculaci6” (id. 24).

Quan les claus de I’exit s’associen a I’equip huma, els participants assenyalen
la seva solidesa, la formacié, la motivacio i el compromis amb els interessos
del infant:

“Estabilitat de I’equip, il-lusi6 pel treball educatiu, bona formaci6 de
lequip” (id. 102).

“Bon professionals, equip cohesionat” (id.102).

Altres aspectes sobre els quals hi ha un cert grau de convergéncia tenen a
veure amb el fet que els equips tinguin una projeccié de futur i que siguin
organitzacions que aprenen:

“Execuci6, seguiment i avaluaci6... Ser una organitzacié que aprén. El bon
funcionament del centre s’aconsegueix amb l’esfor¢ del dia a dia i amb una
projeccio cap al futur” (id. 2).
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En aquest sentit apareix el concepte de supervisié com a espai de reflexio
sobre la practica i també com a espai d’aprenentatge:

“La supervisio entesa com a reflexié sobre la practica educativa i ’analisi de
casos” (id. 54).

Al costat d’aixd destaca també la importancia del vincle educatiu com a con-
dici6 indispensable per a la relacié d’ajuda:

“L’escolta activa dels menors, la localitzacié de la particularitat de cada
infant, el respecte a la diferéncia, la disposicié a inventar noves maneres de
trobada amb ells” (id. 55).

“La relacié que I’equip estableix amb I’infant: desenvolupament de la
funcié limitadora i acollidora (I’acollida de I’infant al centre, la derivacio

i el diagnostic de I’infant, la tutoritzacié, la protagonitzaci6 del seu propi
procés educatiu i la percepcié de ser escoltat, les expectatives, la congru-
éncia de I’educador, la coheréncia de I’equip). L'organitzacié del temps de
vida quotidiana i la forma de compliment de les normes en relacié amb els
companys, equip, etc.” (id. 68).

Les politiques socials i de suport a les institucions socioeducatives apareixen
també com un element clau. Aquest aspecte va estar molt present en un dels
grups de discussié. Els participants reflexionaven sobre la importancia que el
professional disposés d’unes condicions adequades per treballar (no sobreo-
cupar els centres, no barrejar problematiques personals greus amb la resta dels
infants) i un disseny de la vida professional dels educadors socials:

“Falta d’inversi6 en politiques preventives de base, manca d’inversi6 en
recursos humans” (id. 94).

“Falta de suport institucional. Solitud del servei” (id. 102).

Es produeix una sola aportacié que fa referéncia al treball amb les families
com a element clau de I’éxit, per tal d’explorar i propiciar el retorn de I’infant
a la seva llar. De cara al segon qliestionari, caldra plantejar aquesta qiiestio per
veure fins a quin punt el treball interdisciplinari, la planificacié educativa i
P’encarrec, conflueixen en el treball amb les families:

“La intervenci6 amb la familia i ’entorn social de referéncia (educatiu,
sanitari, laboral, serveis socials, recursos comunitaris culturals, de lleure,
etc.), buscant el retorn a la familia sempre que sigui possible des d’un mo-
del d’ajuda i competéncia familiar” (id. 189).

Respecte als elements que poden incidir en el fracas educatiu en un centre
residencial, les respostes s’orienten majoritariament als déficits en la planifi-
cacio i en la gesti6 dels recursos humans:

“Educadors/ores que no tenen confianca en el treball educatiu que podrien
fer, i que sovint responsabilitzen els mateixos subjectes de no voler ser
educats” (id. 14).
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“Que no sigui continu ni real el possible treball multiprofessional necessari
per a una atenci6 i educaci6 de qualitat i que el treball amb les families
possibiliti el retorn” (id. 19).

“Falta de desig d’educar. Visions derrotistes sobre les possibilitats dels
subjectes de I’educaci6. Falta de criteri teoric, metodologic i organitzatiu.
Ambient de desconfianca entre ’equip. Desistiment de funcions” (id. 25).

Els déficits en la planificacié més referits han estat:

- No tenir els objectius clars en el projecte educatiu de centre.
- Revisions burocratiques del pla de cas.
- No haver-hi un treball en xarxa continu i real.

Els aspectes més assenyalats relacionats amb la gesti6 dels recursos humans
han estat:

- Plantilles poc professionalitzades.

- Educadors no implicats.

- Ratios insuficients.

- Salaris inadequats.

- Torns de treball que no afavoreixen el vincle educatiu.

Destaquen, entre els consultats, una preocupacioé generalitzada sobre I’alta
carrega de burocracia existent en la tasca directiva d’aquests centres, aixi com
una preocupacio per la pressié derivada de la urgéncia amb la qual han de
prendre les seves decisions. La manca d’implicacié dels educadors i la gran
influéncia de les politiques socials en el bon funcionament dels centres (mas-
sificacio, adequacié dels recursos...) constitueixen, per als participants, altres
motius de preocupacié.

L’encarrec que reben els CRAE va ser I'objecte de la cinquena qliestié. En
aquest cas hi ha hagut un alt grau de consens entre els participants: han pre-
dominat aportacions relacionades amb ’atencié a les necessitats dels infants,
perd fent émfasi en diferents matisos i aspectes com el paper transitori de
lencarrec:

“Guardar i cuidar els infants fins que es resolgui la seva situacié familiar o
es trobi una familia d’acollida” (id. 71).

“Atendre les necessitats basiques, educatives, de desenvolupament i les
derivades de ’experiéncia de desemparament dels infants que no poden
conviure temporalment o permanentment amb els seus pares o tutors
legals. Sempre entenen que es tracta d’una funcié transitoria que ha de
facilitar que aquests infants tornin amb la seva propia familia o una nova
familia” (id. 72).

Alguns participants fan reflexions interessants sobre la doble lectura que
podem fer de I’encarrec social que reben les institucions, ja que implicitament
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pot haver-hi una necessitat tacita de “tancar aquests infants amb la finalitat
de ‘no veure’ls’ o ‘no patir’ al carrer els problemes d’inadaptacié que poguessin
provocar”.

“Implicitament: inclusi6 - explicitament: apartar del ptblic les persones
que distorsionen i molesten” (id. 75).

“A causa de les situacions que es viuen en molts centres, de vegades es té
la sensaci6 que hi ha un altre encarrec ocult, sobretot amb adolescents: la
prevenci6 de conductes antisocials en el medi” (id. 68).

Dos participants insisteixen en el pes que té encara I’aspecte merament assis-
tencial:
“Doble encarrec: institucional: cuidar els infants desemparats; educatiu:
educar el subjecte, inclusi6 social” (id. 67).
“Sempre hi ha hagut una part assistencial” (id. 48).

Pel que fa als aspectes que han de regir la vida dels infants quant a la cinquena
questio, destaquen dos tipus de respostes: ’organitzacié i planificacié pedago-
gica ila relaci6 educativa entre I’educador i I'educand.

Es posa I’accent, amb un alt grau de consens, en aspectes que tenen a veure
amb la dignitat dels infants (el compliment dels seus drets, la normalitzacio,
la individualitzacio, la participacio, I’articulacié social), i també amb la cober-
tura de les seves necessitats individuals, en un ambient estructurat i estruc-
turador. Un punt important —insisteixen els participants— és el principi de la
normalitzacio: els centres han d’oferir un estil de vida semblant a una familia.
“Exactament igual que en una familia estructurada. Amb tota la vigilancia, cu-
res i estima, perd amb exigéncia, obligacions i horaris a complir. I al seu torn,
castigs en el cas de conductes incorrectes que calgui corregir” (id. 66).

“Els mateixos que qualsevol altre infant partint del seu interés superior i
d’acord amb els drets universals dels infants” (id. 89).

Per als participants en aquesta consulta, les competéncies de I’'educador d’un
centre residencial han de ser les seglients:

- Habilitats comunicatives.

- Saber generar vincles afectius sans.

- Estabilitat emocional.

- Saber desenvolupar un bon paper com a model.

- Resoluci6 de problemes i gestié de situacions complexes.
- Sentit de la responsabilitat i del deure.

- Empatia.

- Capacitat d’aprendre, formar-se, gestionar la informacié i investigar.
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Les aportacions en relacié amb la setena pregunta —qui han de ser les perso-
nes implicades en la gesti6 dels centres— son molt diverses. Sembla que hi ha
consens que l’equip educatiu i la direccié hi han d’estar implicats, perd no pel
que fa a quins altres estaments hi han de participar. Aixi, a aquests dos drgans
de gesti6 s’afegeixen en alguns casos els infants, les families i també altres
tipus de personal de suport al centre i organs externs. Les aportacions més
abundants, tot i que no compten amb una majoria representativa, s’inclinen
cap a dues postures que podriem considerar antagoniques: 7 dels 39 partici-
pants (17,9%) opinen que ha de ser tota ’Administracié competent (equip di-
rectiu, educatiu, técnic, PAS, families, Direccié General d’Atenci6 a la Infancia
i’Adolescéncia, equips externs, Administracio local i xarxa de serveis). En la
mateixa proporci6 hi ha participants que pensen que la gesti6 ha de repercutir
exclusivament en els equips directiu i educatiu.

3.2.2. Analisi de les aportacions a la segona ronda de consulta Delphi

Com ja s’ha explicat anteriorment, el qiiestionari utilitzat en aquesta segona
ronda de consulta ha estat construit a partir de I’analisi de contingut de les
respostes donades pels nostres informants al primer gliestionari.

Sobre estratégies per treballar la relacié dels infants amb les seves families

L’analisi de les respostes donades a aquesta qiiestié de caracter obert ens
permet destacar dues estratégies amb un nivell alt de consens, tot i que amb
alguns matisos que les complementen: fomentar la participacié de les families
(72%) i fer sessions de treball individuals (97%). A forca distancia d’aques-
tes, es proposen altres estratégies (algunes de les quals han estat aportacions
d’una sola persona, com la que fa referéncia a estabilitzar I’infant), tal com es
pot observar a la taula segiient:
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Taula 3.1. Distribucié de les estratégies proposades pels participants

Estratégies Percentatge
Fomentar la participacio: 72%
- Participar en aspectes de la vida del nen: tutories escolars,

etc.

- Visites, trobades al centre; creacio de contextos
- Participacié en activitats del centre

Sessions de treball: 97%

- Sessions de treball individuals

- Sessions de treball grupals / escola de pares

- Entrevistes / coordinaci6 / contacte continuat / generar
vincle amb la residéncia / entorn col-laboratiu

- Complementar les accions definides en el pla de millora
elaborat amb 'EATA

Analisi i seguiment: 6%
- Analisi de la familia

- Acceptacié6 de la familia

- Valoraci6 dels programes juntament amb els pares
- Seguiment de les sortides familiars

Estabilitzar el menor 1%
Assignar un tutor interlocutor 1%
Ensenyar estratégies sistéemiques d’intervencio 1%

Sobre les competéncies parentals a promoure des dels centres

El treball amb les families i les competéncies parentals van ser dos aspectes
amb poca preséncia a la primera ronda de consulta, malgrat la seva impor-
tancia en el treball dut a terme en aquests centres. Es per aixd que en aquest
segon qliestionari s’ha considerat la necessitat d’incorporar-les-hi.

En l’analisi de les aportacions a aquesta pregunta oberta, destaquen cinc com-
peténcies (vegeu el grafic 3.1.) que cal treballar des dels centres residencials:

- Laplicacié de pautes educatives.

- El sentit de la responsabilitat.

- Els coneixements sobre el desenvolupament infantil.
- Lafectivitat.

- Habilitats comunicatives.
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Destaca l’aportacié d’un participant (id. 55) del perfil d’educadors-experts que
considera que no és tasca dels centres treballar les competéncies parentals.
Quan demanem al participant que ofereixi arguments per comprendre la seva
postura, afirma que el treball amb les families I’han de fer els professionals
que tenen encarr egada aquesta tasca. Aixi i tot, esta d’acord que entre els
centres i els equips que duen a terme el seguiment de les families hi ha d’ha-
ver un treball coordinat.

Grafic 3.1. Competéncies parentals

COMPETENCIES PARENTALS

No correspon | 1
Org. temps | 1

Afectivitat 10

Responsabilitat 14

Coneixements 1

Empatia 7

Habilitats 10

Estratégies 3

Pautes 17

T
o 5 10 15 20

Nombre d’aportacions

Sobre les condicions que ha de reunir un protocol

Les aportacions a aquesta pregunta han estat diverses i amb poc acord. La seva
analisi revela que els protocols han de ser:

- Realistes

+ Avaluables

- Reflexionats

+ Estructurats

+ Flexibles
Consensuats

Comprensibles
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+ Simples

+  Operatius

Com es pot veure en el grafic segiient, la flexibilitat és la caracteristica que
suscita més acord entre els participants (46%), seguida de la necessitat que
disposi d’uns criteris d’avaluaci6 (39%). També s’incideix en la necessitat que
sigui facil de comprendre (35,8%), operatiu i consensuat (23%), és a dir, que
estigui creat amb la participaci6 dels agents.

Grafic 3.2. Caracteristiques dels protocols en percentatge

CARACTERISTIQUES DELS PROTOCOLS

Realista 17,9
Avaluable 39
Reflexionat 20,5

Estructurat 15

Flexible 46
Consensuat 23
Comprensible 35,8
Simple 15
Operatiu 23
o 10 20 30 40 50
Percentatges

L’analisi d’aquestes aportacions segons el perfil dels participants mostra que
entre elles hi ha poca uniformitat (vegeu el grafic 3.3.). Destaca la poca impor-
tancia que donen, fonamentalment els educadors-experts i els educadors, a
Pestructuracio del protocol a favor de la flexibilitat.

Aquesta idea és interessant ja que es podria considerar oposada a I’esséncia
dels protocols, i a més correlaciona dos participants, 1'id. 14 (tedric) i I’id. 2
(educador), que expressen no estar d’acord amb el fet que hi hagi protocols.
Consultats tots dos, el primer d’ells argumenta que “un bon treball de plani-
ficacié basat en el projecte educatiu de centre fa innecessaria ’elaboraci6 de
protocols”, I’id. 2 aporta arguments en la mateixa linia afirmant que “es corre
el risc que I’educador deixi de prendre decisions i es limiti a fer el que marca
el protocol”.
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Destaquen també els facilitadors, per als quals els protocols han de ser avalu-
ables, simples i fruit de I’analisi de la realitat, i es desmarquen aixi de la resta
de participants.

Grafic 3.3. Caracteristiques dels protocols en percentatge i per perfils
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L’analisi estadistica relativa a ’opini6 dels participants sobre els protocols
ens informa que el 85% dels consultats esta en desacord amb la idea que els
protocols els ha d’elaborar lautoritat corresponent sense la participacié de
I’equip educatiu.

Cal destacar que el 90% dels participants esta totalment en desacord i bas-
tant en desacord amb el fet que els protocols d’actuacié hagin de ser tancats i
no permetin marge d’improvisacio.

El 85% dels consultats es mostra bastant d’acord amb el fet que els protocols
han de ser una guia per a I’acci6 que defineixi la seqtiéncia d’actuacions a dur
a terme, pero ha de permetre que I’educador prengui decisions amb un marge
de flexibilitat.

Una altra quiestio6 sobre la qual es pot considerar que hi ha homogeneitat en
les respostes és sobre si els protocols comporten un estalvi de temps i esfor-
¢os per guiar i resoldre situacions. El 82 % s’hi mostra d’acord.

Convé destacar una qiiestio6 (Treballar amb protocols anul-la la flexibilitat i
I’espontaneitat educativa), sobre la qual no podem parlar d’homogeneitat.

En preguntar als participants sobre quins protocols poden afavorir un bon
funcionament del centre, obtenim un alt grau de consens en el fet que hi ha
d’haver protocols d’ingrés i de traspas d’informacié interdisciplinaris.
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Treball per programes

El treball per programes va tenir una escassa aparici6 en la primera ronda de
consulta. Per tal d’aclarir la necessitat de treballar amb programes en els cen-
tres sotmetrem a debat aquesta qliesti6 en aquesta segona ronda.

Per al 97,5% dels participants, cal treballar amb programes; existeix acord
també a afirmar que és impossible treballar amb programes a causa de ’alt
grau d’improvisacié que hi ha en el treball socioeducatiu desenvolupat en

aquests centres.

Treball amb families

En aquesta segona ronda de consulta es va voler clarificar el posicionament
dels participants sobre el treball amb les families des dels CRAE. D’aquesta
manera es va completar la consulta iniciada en les preguntes 11 2 el qliestio-
nari.

L’analisi de les respostes indiquen que els participants estan d’acord, en un
percentatge de consens del 95%. que un bon treball educatiu és el que s’ocupa
no només del desenvolupament del infant, sin6 també de les competéncies
parentals. També s’observa acord a negar que només el centre ha ocupar-se
dels infants, amb un percentatge de consens del 75%. Aixi doncs, hi ha
aspectes de la relacié del infant amb la seva familia que s’ha de treballar en el
centre.

Queé suposa per a les persones participar en els programes del centre

Les respostes donades pels participants a aquesta qliestié han estat molt
variades. No obstant aix0, destaca I’alt grau d’acord de dues aportacions per
sobre de les altres: el protagonisme que ofereix al infant la possibilitat de par-
ticipar-hi (48,7%) i la millora personal que li pot suposar (53,6%). (Cal tenir
en compte que cada participant pot haver escollit més d’una opcid, de manera
que la suma dels percentatges és més gran que 100).

En el Grafic 3.4. es poden veure totes les aportacions, juntament amb els per-
centatge d’eleccid per part dels experts participants.
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Grafic 3.4. Que suposa per als infants participar en programes, en percentatges
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Segons les aportacions dels participants, participar en els programes educa-
tius dissenyats pel centre pot suposar per als infants obtenir resposta a les
seves necessitats de cara a la millora de les seves actituds i aptituds individu-
als. D’altra banda, pot portar I’infant a sentir-se més implicat i protagonista
en aquelles coses que l'afecten.

Relacionant aquestes dues aportacions amb ’encarrec institucional i els
objectius de treball dels centres residencials que els mateixos participants van
aportar en el primer qiiestionari, podem concloure que es detecta una neces-
sitat d’organitzar el treball educatiu al voltant d’algun tipus de programes.

Quant al que suposa per a ’educador participar en els programes educatius
del centre, s’observen dues aportacions que predominen clarament sobre

les altres. En primer lloc, treballar per programes obliga I’educador a seure a
reflexionar i planificar (a estructurar el seu treball i a posar en joc métodes,
técniques i estratégies que li recorden els seus objectius de treball), segons el
50 % dels participants en la consulta.
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En segon lloc hi ha un consens considerable (36,5%) en la implicacié que pot
comportar el treball amb programes, a més del que suposa pel que fa a com-
plir ’encarrec institucional i a la professionalitzacié del seu treball (29,2%),
que sovint queda totalment absorbit per ’atenci6 directa.

Com s’observa al grafic 3.5. un segon nivell de consens (19,5%) es produeix
quant a la millora de la cohesi6 de I’equip gracies al treball amb programes.
En aquesta idea hi insisteixen els educadors i els educadors-experts, perd
no s’hi refereixen la resta de participants. Resulta significatiu destacar el fet
que precisament sigui el col-lectiu que treballa directament amb els infants
el que doni importancia a aquesta idea, argument que déna consisténcia a la
necessitat de treballar per programes i de tenir-ho en compte com un criteri
de qualitat.

Grafic 3.5. Que suposa per a I’educador participar en programes, en percentatge
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Quant a “qué suposa per a la institucié participar en els programes educa-
tius?” les opinions dels consultats s’han agrupat fonamentalment al voltant
de tres aportacions basiques: la implicaci6 que exigeix a I’organitzacié facilitar
els mitjans, millorar la gestio6 (48,7%) i aconseguir creixement institucional
segons expressen literalment els participants. El segon criteri fa referéncia a la
necessitat de mesurar-ne 'eficacia i l'eficiéncia (34%).
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A més a més, assenyalen que treballar amb programes pot ajudar a com-
plir Pencarrec educatiu (26,8%). Igualment pot ser til per fidelitzar ’equip
(26,8%) perqué fa que senti que pertany a un projecte comd. El grafic 3.6.
mostra I’'opini6 dels participants en percentatges.

Grafic 3.6. Qué suposa per a la institucio treballar per programes
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Paper de ’'Administracio

Sobre el paper que ha de jugar ’Administraci6 en el treball per programes
dels centres, les respostes dels participants a aquesta pregunta identifiquen
tres funcions basiques de ’Administracio: una consistent a avaluar (68,2%),
fer seguiment i control; una altra, facilitar els recursos i suports necessaris
(43,9%); 1 una tercera, establir pautes i bases comunes (31,7%) per al disseny
dels programes dels centres, de manera que es garanteixi el compliment de
Pencarrec. El grafic seglient mostra la distribuci6 de les aportacions dels par-
ticipants en percentatge.
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Grafic 3.7. Rol de I’Administracié6 en el treball per programes
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Estratégies per desenvolupar les capacitats de ’equip educatiu

A la primera ronda de consulta Delphi, els participants van aportar una série
de condicions necessaries per aconseguir 1’éxit en [’accié socioeducativa que
tenen a veure amb les capacitats que 1’equip educatiu ha de desenvolupar. En
aquesta segona ronda es va preguntar als participants per aquestes capacitats:
la comunicaci6 fluida entre els membres, la sinergia, la cohesié de I’equip,

el compromis amb els interessos del infant, la flexibilitat i adaptabilitat a

les noves circumstancies i als perfils d’usuari, la triangulacié i finalment, la
implicacio.

En relacié amb la comunicacio fluida (vegeu grafic 3.8.) hi ha un alt nivell
d’acord quant al traspas d’informacio, posant émfasi en les reunions d’equip
(33%), i en altres estratégies com la comunicaci6 oral, escrita, vertical i ho-
ritzontal, (48%), i en la conveniéncia de “crear instruments de comunicacié
operatius, com el diari, fitxes, etc.” (27,2%). Un 9% dels participants apunta
la necessitat que hi hagi encavalcament entre torns per tal que pugui haver-hi
comunicaci6 entre un torn i el seglient.
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Grafic 3.8. Estratégies de comunicacio fluida
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La sinergia, entesa com a cooperacio creativa, és una altra de les capacitats
que, segons els participants, és necessaria per a I’éxit. En aquest sentit hi ha
un alt grau de consens en dues estratégies que podem veure en al grafic 3.10:
la que anomenem “treball conjunt”i que, en paraules dels mateixos partici-
pants seria “elaboracié cooperativa del PEI, dialeg, buscar consens maxim en
els acords, reunions, comissions de treball, triangulaci6, participacié en acti-
vitats externes, produccié escrita”. La segona es basa en el lideratge directiu
que engloba aspectes com “valoracié del saber professional, saber incorporar
diversitat de propostes, gestié de tasques, incrementar nivells de responsabi-
litat compartida.”

Es proposa també 1’elaboracié d’un projecte comd, la supervisié (1 membre).
Observem que la supervisié és una constant en totes les qiiestions sobre les
quals els preguntem.

Per a un dels participants, una bona gestié dels recursos humans és una estra-

tégia que facilitaria la sinergia en els equips educatius.

Grafic 3.9. Nivells de comunicacié
Font: Covey, Stephen R. (2010)
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Grafic 3.10. Estratégies de sinergia
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Quant a les estratégies per fomentar la cohesi6 de 1’equip, les respostes es
concentren en quatre eixos, tal com mostra el grafic 3.11.

- El treball col-laboratiu

- Compartir experiéncies

- Discussi6 i intercanvi

- Lideratge directiu

En D’estratégia de treball col-laboratiu s’engloben, en primer lloc, les reunions
d’equip, la coordinacié amb altres professionals, la definicié conjunta del mo-
del de treball i metes comunes, la presa de decisions participativa, I’elaboracié

de documents, suport mutu i intercanvi de torns.

En segon lloc assenyalen la discussio i intercanvi i apareixen dues propostes:

la supervisio i la reflexi6 i avaluacié conjuntes.

En tercer lloc, les experiéncies compartides es concreten en experiéncies de
tipus ladic, formatiu i reunions informals.

Finalment, es considera també que el lideratge directiu és un element a tenir

en compte per afavorir la cohesié de I’equip.
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Grafic 3.11. Estratégies de cohesio
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En relacié amb el compromis amb els interessos de I’infant, s’ha produit una
gran dispersi6 de respostes. Les hem agrupades en 4 estratégies, tal com es
pot veure en el grafic 3.12.

La primera es refereix a la “ funcié educativa” i s’hi agrupen:

- Assignar un tutor o cotutor: individualitzacié
- Bona acollida a I'infant

- Treball amb la familia

- Assumir responsabilitats sobre I’infant

- Escoltar I’infant

- Estar amb 'infant

En segon i tercer lloc, un 14 % dels participants proposa la formacié com

a estratégia per fomentar la cohesié i en el mateix percentatge assenyalen,
segons paraules dels participants, “establir significats col-lectius” la qual cosa
agrupa:

- Que l’equip defineixi qué és responsabilitzacio

- Definici6 del protagonista del procés educatiu

- Supervisié

- Definici6 dels interessos de I’infant

- Treball en equip

El 12,1% dels participants proposa una série d’estratégies relacionades amb el
treball dels casos en qué s’han agrupat les propostes segiients:
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- Reunions setmanals sobre casos
- Analisi de les nostres intervencions i el seu impacte
- Reunions informals

- Analisi de les necessitats dels infants

En un percentatge menor es proposen estratégies com la necessitat d’elaborar
protocols, la programacio, la participacié de I’infant, crear espais de desconne-
xi6 i temps lliure i la vocacié.

Grafic 3.12. Estratégies de compromis amb els interessos de I'infant
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Pocs van ser els participants (22 subjectes) que van respondre a la qliestio re-
lativa a les estratégies per fomentar la flexibilitat en ’equip educatiu. L’analisi
de les seves respostes (vegeu el grafic 3.13.) permet identificar dues estraté-
gies principals: fomentar la seguretat técnica (40,9%) i treball i construccioé
d’un discurs conjunt (22,7%), segons paraules dels mateixos participants.
Altres aportacions minoritaries (una sola persona) fan referéncia a obtenir
informacio sobre altres models educatius (4,5%), canvis de torns de treball
(4,5%), revisio individualitzada de casos (4,5%), treballar per objectius (4,5%),
controlar resultats (4,5%), promoure canvis (4,5%).
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Grafic 3.13. Estratégies de flexibilitat
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Pel que fa a com adquirir i aprofitar ’experiéncia en els equips educatius, els
participants proposen majoritariament dues estratégies: la formacio en totes
les seves modalitats (22%) i també la posada en marxa d’estratégies que vincu-
lin a la instituci6 (22,8%) en forma de possibilitats de promocio, per exemple.
La incorporacié en els equips de professionals amb diferents graus d’experi-
éncia és una estratégia proposada per un 20% dels participants Un percen-
tatge menor proposa estratégies com la produccié escrita (11,4%), ’avaluacid

(5,71%), els intercanvis amb altres professionals (5,71%) i la supervisié (2,85%).

El grafic 3.14. mostra la distribucié de les aportacions en percentatges.

Grdfic 3.14. Estratégies d’experiéncia
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En relacié amb la triangulacio, els participants proposen majoritariament dues
estratégies: el treball en xarxa, que consistiria en reunions multidisciplinari-
es, reunions entre el tutor, ’infant i la direcci6 del centre, reunions entre la
direcci6 i els responsables dels programes que es duguin a terme a la institu-
ci6. Aquestes aportacions suposen el 86,3% de la totalitat (vegeu grafic 3.15.).
La segona estratégia proposada, en aquest cas per dos participants (9%), és la
supervisié. Com hem dit, la supervisié és un element que sorgeix de forma
transversal en les aportacions dels participants i que, en el cas de la triangula-
cio, pot ser realment un recurs que permeti observar altres perspectives.

Grafic 3.15. Estratégies de triangulacié
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En relacié amb la implicacié/motivacié de ’equip, en els grups de discussio es
va reflexionar sobre la importancia de mantenir viva la il-lusié dels professi-
onals, perd no se sabia gaire bé com aconseguir-ho, esgrimint (principalment
en el GD de Barcelona) la importancia de tenir clar 'encarrec rebut i el pro-
jecte educatiu. En aquesta segona ronda de consulta Delphi, els participants
aporten algunes estratégies que, al seu entendre, podrien afavorir la implicacié
dels educadors. El grafic 3.16. mostra la distribuci6 de les aportacions.

Dels 26 participants que van respondre a aquesta pregunta, 18 opinen que el
lideratge directiu és fonamental per aconseguir i mantenir la motivacié i la
implicaci6 de ’equip educatiu. Assenyalen, a més a més, estratégies concretes
com sé6n:

- Fomentar la participacio
- Reforg positiu, valorant la feina ben feta
- Escoltar

- Ambient de treball optim

En un segon nivell s’assenyalen propostes relacionades amb el projecte

de centre —la seva elaboraci6 conjunta i la construccié d’un discurs comt
(7,69%)—, aixi com la realitzacié d’activitats lidiques. D’altra banda, un 11,5%
dels participants proposen I’avaluacié, i un participant proposa la formacié
(3,8%).
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Grafic 3.16. Estratégies per desenvolupar la implicacié de I’equip educatiu
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En aquesta segona ronda de consulta Delphi s’hi va incorporar un bloc de
preguntes relacionades amb el lideratge directiu. En el primer d’aquests blocs
es va demanar als participants que descrivissin les cinc caracteristiques més
importants d’un bon director. L’analisi de les respostes ens permet distingir
un primer grup de caracteristiques que han estat aportades majoritariament.
El grafic 3.17. mostra totes les caracteristiques aparegudes i les que han estat
expressades amb més freqtiéncia.

En primer lloc els participants opinen majoritariament (77,5%) que el director
ha de tenir habilitats comunicatives que li permetin ser clar a I’hora d’indicar
pautes, mostrar-se assertiu i saber gestionar els conflictes. A més a més, ha
de ser un bon gestor de recursos (59%), resolutiu i proactiu. Un bon director
ha de ser també capag de delegar i treballar en equip (52,5%), ha de ser un bon
lider que generi desig d’educar i transmetre la missio i la visi6 del projecte de
centre (40%), coherent (40%), compromes (37,5%) i ha de ser un professional
format i amb experiéncia (35%).

En un segon nivell se situen aportacions com:
- Implicacié, iniciativa

- Preocupaci6 pels seus treballadors

- Flexibilitat

- Disponibilitat

- Sentit de I’humor

- Capacitat d’avaluacio

- Culte
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Grafic 3.17. Caracteristiques del director
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En un intent d’avangar en els aspectes del lideratge directiu que afavoreixen
l’exit en ’acci6 socioeducativa, un 25% dels participants han assenyalat el
lideratge cultural en primer lloc. El segueixen el lideratge carismatic i el ge-
rencial/professional. A més distancia se situa el lideratge afectiu, que ha estat
triat en primer lloc per un 10% dels participants i, finalment, el participatiu.
El grafic seglient reflecteix la distribucié de les aportacions

Grafic 3.18. Aspectes del lideratge
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Formacié

Sobre les estratégies per aconseguir un bon equip educatiu, en la primera
ronda de consulta es va preguntar als participants quines dimensions ens
informen de I’exit en I’acci6 socioeducativa. Les seves respostes al-ludien a
l’equip educatiu i a algunes competéncies que hauria de tenir. Aquesta segona
ronda de consulta aprofundeix en les estratégies que podrien afavorir el des-
envolupament d’aquestes competéncies pel que fa a tres temes: la formacio
dels educadors, és a dir: com la formacié pot ser utilitzada com una estratégia
per desenvolupar una bona praxi educativa; com ha de ser la selecci6 de per-
sonal i, en tercer lloc, com ha de ser I’avaluaci6 per aconseguir un bon treball
educatiu.

En relacié amb la formacio, els participants proposen algunes idees interes-
sants, unes de forma majoritaria i altres no, perd totes susceptibles de ser
tingudes en compte en la propera ronda de consulta Delphi. Aixi, en primer
lloc es proposa la formacié especifica a mida (78,9%) seguida de la supervisio
(26,3%). En tercer lloc, la creacié de seminaris d’autoformacio o iniciatives
d’Investigacio Accio (18,4%). Altres aportacions minoritaries van en la linia
de la realitzacio de jornades i trobades per a educadors (15,7%), el traspas de la
formacié rebuda als companys, 1’elaboracié de protocols (7,8%), i la produccié
escrita (2,6%).

El segiient grafic mostra totes les propostes en percentatge:

Grafic 3.19. Estratégies formatives

ESTRATEGIES FORMATIVES
Produccio escrita | 2,6
Mentor .. 78
Traspas de formaci6 | 78
Trobades 15,7
Seminaris 18,4
Formaci6 especifica 78,9
Supervisid 26,3
0 20 zlto 60 80 100
Percentatges
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Avaluacio

Pel que fa a com des de I’avaluaci6 es facilita el creixement de 1’equip educa-
tiu, tal com mostra el grafic seglient, 24 dels 30 educadors (un 80%), propo-
sen fer autoavaluacions orientades a la millora a partir d’indicadors i que el
resultat condueixi a I’aplicacié de mesures correctives o plans de millora.

En un segon nivell apareixen les diferents modalitats d’avaluaci6, com ’ex-
terna (13,3%), ’avaluacio feta des de la direcci6 a través d’entrevistes perso-
nals (20,4%), I’avaluacio feta per I’equip (3,3%), individual, de processos, de
resultats o el desenvolupament d’un sistema integral d’avaluaci¢ institucional
(6,6%).

En un tercer nivell se situarien altres propostes com la creacioé d’espais de

reflexi6 sobre la intervenci6 educativa o supervisio (16,6%), enquestes de
satisfaccio, etc.

Grafic 3.20. Estratégies d’avaluacio

AVALUACIO DE L’EQUIP
Satisfacci6 families | 6,6
Exits dels infants L 33
Sistema integral [ 6,6
Satisfacci6 infants || 33
Del marc pedagogic [ 33
Supervisié 16,6
De resultats [ 6,6
De processos |, 6,6
De lequip | 33
Des de la direccid 20,4
Externa |y 133
Participativa . . . . 8o .
o 20 40 60 80 100
Percentatges
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Selecci6 de personal

En relacié amb la seleccié de personal, els participants assenyalen diferents
propostes. En primer lloc, 24 dels 30 participants que han contestat aquesta
pregunta (809%) proposen ’elaboracié d’un protocol de seleccioé que contingui
les competéncies minimes (titulacié, coneixement dels “documents professio-
nalitzadors”, capacitats personals, experiéncia i vocacio).

En segon lloc, 14 dels participants (46,6%) han proposat una entrevista perso-
nal estructurada.

Sense consens s’han proposat eines com establir un periode de prova (30%),
un mentor que aculli i orienti el professional novell (20%), la participacio de
P’equip en la seleccio de personal, avaluar el personal (6,6%), o establir un
periode de practiques previ (16,6%).

Un participant (3,3%) va assenyalar la necessitat de conéixer al professional
abans de contractar-lo. Un altre indicava la importancia de conéixer la mobili-
tat funcional i geografica del candidat.

Grafic 3.21. Estratégies de seleccié de personal

SELECCIO DEL PERSONAL

Practica previa 16,6
Mobilitat | 33
Coneixer candidat | 33
Avaluacio 6,6

Participacié de ’equip 6,6

Mentor 20
Periode de prova 30
Entrevista personal 46,6
Competéncies minimes 80
0 zlo I40 I 60 I 8o 12)0
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El vincle educatiu

Sobre com s’afavoreix el vincle, en el primer quiestionari Delphi es va recollir
una llista d’afirmacions que definien el vincle educatiu. Aquestes afirmacions
van ser incorporades a la segona ronda de consulta i les cinc opcions més
assenyalades es refereixen a la creaci6 del vincle a través de la tensio6 entre
acollir i limitar (92,5%), coneixent bé I'infant (82,5%) 1 escoltant-lo (80%).

Hi ha acord a rebutjar (87,5%) que el vincle es crea a través de "amor i del
tracte amigable (90%), perd si que es crea aplicant “una certa distancia” (70%)
“que permet ser a prop perd sense generar una relacié de dependeéncia’, com
expressa el participant id. 162.

Taula 3.2. Com s’afavoreix el vincle, en percentatges.

Com s’afavoreix el vincle St
Equilibri entre acollir i limitar 92,5%
Coneixement de I’infant 82,5%
Escolta activa 80%
Bona distancia 70%
Satisfaccio de las necessitats afectives 57,5%

La supervisi6 de I’equip educatiu ha estat un element que ha aparegut fre-
quentment en totes les aportacions dels participants. Amb el proposit d’espe-
cificar la periodicitat, tipus i criteris sobre la seva obligatorietat, la supervisio
ha estat incorporada en aquesta segona ronda de consulta.

Quant a la periodicitat, no existeix un gran consens sobre una modalitat con-
creta, tot i que la periodicitat mensual és valorada com a més adequada amb
un 55% d’acord. Segueix la modalitat quinzenal, amb un 25% i finalment la
setmanal, amb un 12,5%, i altres opcions que no van quedar especificades. La
taula seglient mostra els percentatges:

Taula 3.3. Periodicitat de la supervisié

En percentatge Mensual Quinzenal Setmanal

PERIODICITAT 55% 25% 12,5%

En relacié amb el tipus de supervisio, hi ha acord (72,5%) en una supervisio
tant psicologica com pedagodgica. En segon lloc, s’assenyala la pedagogica, la
socioeducativa i, finalment, la psicologica.
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Taula 3.4. Tipus de supervisio

O e . q Socio-
En percentatge | Psicologica | Pedagogica Mixta educativa
TIPUS 2,5% 17,5% 72,5% 5%

Els participants assenyalen que la supervisio ha de ser obligatoria en un 57,5%
dels casos. En un segon nivell s’assenyala la possibilitat de fer pactes sobre
’assisténcia (30%). L’opcid voluntaria és la menys valorada (7,5%).

Taula 3.5. Obligatorietat de la supervisié

En percentatge Obligatoria Voluntaria Amb pactes
OBLIGATORIETAT 57,5% 7,5% 30%

Entre les caracteristiques de la supervisio, destaca que el 100% dels partici-
pants esta d’acord que la supervisié és un temps que ’equip educatiu dedica
periodicament a reflexionar sobre la practica educativa, amb una mitjana de
4,62 1 una desviaci6 de 0,59. També hi ha acord (92,5%) que es tracta d’una
practica indiscutible que han de dur a terme tots els equips i que, per tant, ha
de ser obligatoria.

Taula 3.6. Caracteristiques de la supervisio

Percentatge
La supervisio Mit- | Desv. | Vari- i cé(:(l:‘ir:r-
de I’equip educatiu jana | tipica | ancia 8
(consens
70%)

Es un temps que 'equip dedica
periodicament a reflexionar sobre | 4,62 0,59 0,35 100%
la practica educativa.

Es un espai exclusiu per als edu-

i i 1 1,02 1,0 82%
cadors on no entra ni el director. 79 2 ,04

Es un espai de formaci6é com

qualsevol altre 2,03 1,06 1,13 75%

Com a mesura de seguretat da-
vant del desgast professional, és 3,87 1,07 1,14 90%
un element imprescindible.

Es una practica indiscutible que
han d’exercir tots els equips edu- 4,13 1,07 1,14 92,5%
catius. Ha de ser obligatoria.
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Una altra questio sobre la qual hi ha homogeneitat en les respostes, amb un
percentatge de convergéncia del 90%, consisteix a considerar que la super-
visié és una mesura de seguretat davant del desgast professional, la qual cosa
fa de la supervisi6 un element imprescindible. En aquest cas, la mitjana és de
3,87 1la desviacié d’1,07.

Existeix també acord entre els participants, encara que en un percentatge una
mica més baix (75%), a rebutjar la idea de la supervisié com a espai de forma-
ci6 i com a espai en qué no té cabuda la direccié del centre.

Avaluacio

Sobre la necessitat de ’avaluacié dels centres, val a dir que el 100% dels
consultats es mostra totalment d’acord que els centres han d’avaluar el seu
funcionament tant internament com externament, per sistematitzar aixi els
seus processos de millora. En relacié amb la qiiestio de si els centres fan plans
de millora sobre la marxa, ja que la realitat els obliga, els participants hi estan
majoritariament en desacord.

El 97,5% dels participants estan bastant en desacord amb la idea que no és
prioritaria I’avaluaci6 del seu funcionament, amb una mitjana de 1,53 i una
desviaci6 de 0,75. En aquest cas, un subjecte (id. 33) que pertany al perfil
d’educador-expert es desmarca del grup mostrant totalment d’acord amb
l’afirmaci6 ja que pensa que, tot i ser una tasca important, no és una prioritat,
atesa la gran carrega de treball suportada pels centres.

Destaca la dispersi6 de les respostes i la falta de consens pel que fa a si ’auto-
avaluaci6 del centre ha ser competéncia exclusiva del centre o no.

Hi ha, en canvi, un alt grau de consens a assenyalar que ’avaluaci6 dels
centres ha de ser fruit d’una autoavaluaci6 interna, i que aquesta ha de donar
com a resultat uns plans de millora. En aquesta qiiesti6 les opinions de dos
subjectes difereixen del grup (id. 32 1 id. 13, del perfil d’educador-expert).

Hi ha acord que han de ser supervisats per ’Administraci6 i rendir comptes
d’aquesta avaluacid. Aquests plans de millora també s’han de comunicar a les
persones que es relacionen amb el centre en alld que els afecti (90% de con-
sens, encara que els subjectes 32 —educador-expert— i 20 —tedricdE— hi estan
totalment en desacord). Aixi mateix un 87,5% dels participants estan d’acord
amb la idea que I’avaluacié interna ha de ser complementaria de 1’avaluacié
externa. En aquest sentit, altra vegada el subjecte 32 i 18 difereixen de les opi-
nions majoritaries, ja que argumenten que ’avaluaci6 ha de ser interna.

Aspectes del funcionament sobre els quals han de retre comptes els CRAE

Aquesta pregunta oberta sol-licita als participants que expressin sobre quins
aspectes del seu funcionament han de retre comptes els CRAE. Les aportaci-
ons sobre aquesta qliestio s’agrupen en quatre aspectes, dos dels quals tenen
un alt nivell de consens (vegeu el grafic 3.22.).
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PROCEDIMENTS: 16 participants dels 38 (el 42,1%) que van respondre aques-
ta pregunta, la majoria educadors, educadors-experts i teorics, assenyalen que
cal retre comptes sobre els procediments pedagogics dels centres, el seu nivell
de benestar, el treball amb les escoles i amb les families (aquests dos dltims
aspectes proposats per un politic).

EXITS: 15 dels consultats (39,4%) de tots els perfils (excepte el politic) asse-
nyalen que cal rendir comptes sobre el compliment dels objectius del projecte
educatiu individual. Aixi mateix opinen que han de retre comptes de manera
clara i fiable sobre els resultats i elaborar la memoria anual.

En un segon nivell s’aporten arguments relacionats amb la gestio (7 parti-
cipants, un 18,4%) i s’afirma que s’ha de retre comptes sobre la utilitzaci6
eficient dels recursos i demostrar transparéncia en els procediments, objectius
iresultats.

La satisfaccié dels professionals i els infants i els projectes de millora també
han estat arguments, encara que minoritaris (5,7%).
Grdfic 3.22. Rendici6 de comptes

RENDICIO DE COMPTES

Gestio 6
Programacions 2

Procediments 16

Satisfaccié 3

Assoliments 15

o) 5 10 15 20

Nombre d’aportacions

Sobre els resultats en I’infant

Les respostes donades a aquesta pregunta de tipus escalar han estat molt ho-
mogenies: els participants estan d’acord que els resultats de ’accié educativa
en els infants s’han d’observar en aspectes com el desenvolupament de la
seva autonomia i de la seva capacitat d’integracié. Concretament, el desenvo-
lupament de les habilitats socials (conéixer les normes del context i moure-
s’hi facilment), obté un 100% de consens, aixi com la capacitat de prendre
decisions i assumir el protagonisme de la propia vida. S’entén que 1’éxit esta
relacionat amb la capacitat de canviar el propi desti i assumir responsabilitats.
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Com ja s’argumentava en el primer qlestionari, “Cal fer la valoraci¢ a partir
dels resultats obtinguts amb els seus usuaris: desenvolupament maxim de
les habilitats personals/que se sentin capagos d’afrontar les situacions que la
vida els planteja/que se sentin capacos de prendre les seves decisions i assu-
mir-ne les conseqiéncies/comprendre la realitat familiar/entendre els seus
sentiments i emocions/control del malestar/saber demanar ajuda/capacitat de
vincular/capacitat de relacionar-se” (id. 2).

L’actitud critica i ’enculturacio, sén qiiestions sobre les quals hi ha forca
homogeneitat en les respostes, ja que han obtingut un percentatge de consens
del 95%, amb una mitjana i desviacié tipica similars. Per la seva banda, la ca-
pacitat d’afrontar la vida i comprendre la propia trajectoria vital, i la capacitat
de crear vincles s6n arguments sobre els quals existeix també homogeneitat i
consens (percentatge del 92,5%) com a elements que han d’observar en I’in-
fant a partir de ’accié educativa en els centres.

Destaca que el 90% dels participants esta totalment i bastant d’acord que

el control de l’ansietat és un aspecte important a treballar en el CRAE. Una
altra qiiestio sobre la qual hi ha homogeneitat en les respostes és la necessitat
d’aconseguir resultats en el desenvolupament de I’autoestima dels infants
acollits en CRAE.

3.2.3. Analisi de les aportacions a la tercera ronda de consulta DELPHI
Treball per programes

De l’analisi de la primera qtiestio, ’efecte en I’educador del treball amb pro-
grames, destaca que no hi ha acord entre els participants quant a la conveni-
éncia de treballar amb programes. No es déna un rebuig frontal dels progra-
mes, ja que s’accepten alguns dels avantatges que poden comportar —com
que desenvolupen en I’educador estratégies metodologiques, de planificacié i
avaluacié— amb un 52,3% de consens (vegeu la taula 3.7.).

No es creu que els programes facilitin una millor comprensié de I’encarrec
que rep ’educador (65.9%) ni que, per tant, es compleixin millor les finalitats
educatives (61,4%). També hi ha acord a rebutjar que els programes millorin la
implicacié del professional i el seu gaudi amb el treball.
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Taula 3.7. Efectes del treball per programes en ’educador

Consens esperat: 65% SI | NO

Desenvolupar en ’educador estratégies metodologiques, de

planificaci6 i avaluacio. 52,3 1 40,9

Millor comprensio per part de ’'educador de I’encarrec que rep. | 27,3 | 65,9

L’educador compleix les finalitats educatives, els objectius. 31,8 | 61,4

Millora de la implicacié de I’educador, el seu autoconcepte i el

gaudi en el treball. 13,6 | 79,5

El 87,2% dels consultats estan d’acord que no hi ha d’haver programes edu-
catius, ja que el centre ha de proporcionar un estil de vida semblant a una
familia. La mitjana de les respostes és de 4,26 i la desviacié de 0,68.

Taula 3.8. Percentatge de consens sobre I’existéncia de programes educatius

Percentatge de
convergéncia
(consens 65%)

Mit- | Desv. | Varian-

Consens esperat: 65% g g 5
Jana | tipica cia

No hi ha d’haver programes
educatius, ja que el centre ha
de proporcionar un estil de
vida semblant a una familia.

4,26 0,68 0,46 87,2%

Pel que fa als efectes del treball amb programes en I’infant, destaca el poc
acord existent a considerar que el treball amb programes faciliti la implicacié
i el protagonisme de I’infant en alld que I’afecta. Tampoc no es valora que
amb els programes obtingui resposta a les seves necessitats, amb un 54,5%
d’acord. Encara que els participants s’inclinen a rebutjar les dues afirmacions,
la diferéncia de postures no és determinant.

Arran d’aquesta consulta s’evidencia que no queda clar que el treball per pro-
grames suposi els beneficis plantejats.

Taula 3.9. Efectes del treball per programes en I’infant

-

Consens esperat: 65% SI NO

Que l'infant obtingui resposta a les seves necessitats. 38,6% | 54,5%

Major implicacié/protagonisme de Iinfant en alld que

O (o)
afecta. 36,4% | 56,8%
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En relacié amb els efectes sobre la institucid, hi ha acord (81,8%) a negar que
els programes suposen més control sobre el treball de I'educador per part de la
institucio, ni que provoquin una sobrecarrega de treball en ’educador (86,4%).
Es ddéna un 65,6% d’acord a considerar que els programes exigeixen més im-
plicaci6 de la institucié, ja que ha de facilitar mitjans i millorar la gestio.

Taula 3.10. Efectes del treball per programes en la institucié

Consens esperat: 65% SI NO

Meés control del treball de I’educador per part de la

RN 11,49% 1.8%
institucio. 4% | 81,8%

Meés implicaci6 de la institucié, facilitant mitjans, millo-
rant la gestio.

Sobrecarrega de treball en I’educador. 6,8% 86,4%

65,90% | 27,3%

Treball amb protocols

Els valors assolits quant a ’opinié dels participants sobre els protocols, ens
informen sobre I’homogeneitat, dispersio i consens entre les seves opinions
en relacié amb els aspectes plantejats en aquesta tercera ronda de consulta.
Aixi, hi ha acord del 100% que han d’estar construits amb la participaci6 dels
actors (educadors, equip directiu i personal auxiliar i de serveis). El 97,6%
estan d’acord que la revisio i seguiment dels protocols s’ha de fer des d’una
perspectiva mixta (interna i externa). El 87,7% opina que s’ha de fer des d’una
perspectiva interna, i el 72,5% des d’una perspectiva externa.

El 95,1% estan d’acord que els protocols han de ser estructurats (ordenats per
seqliéncies 1 amb distribuci6 de responsabilitats) que han de permetre pren-
dre decisions concretes, evitant intervencions estandarditzades.

En un segon nivell de consens, ja per sota del 95%, els participants estan
d’acord que els infants han de ser informats del protocol.

Finalment un 53% esta d’acord que el protocol és un instrument al servei de
la gesti6 burocratica. Es significativa aquesta tltima dada ja que, encara que

hi hagi un alt nivell d’acord en les bondats dels protocols, “pesa” també la
percepcid que pot ser un element excessivament burocratic. Aquesta opinioé
és del 68,4% dels participants, per a qui no haurien d’existir els protocols ja
que el projecte educatiu és un document que descriu per qué i com s’han de
fer les coses. Aquest és un argument aportat per alguns educadors que discre-
paven en l’anterior ronda de consulta, cosa que ens va portar a plantejar altra
vegada la qliestio per dilucidar la postura dels participants.
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Treball amb les families

En relacié amb les habilitats i competéncies que han de treballar conjunta-
ment els centres i els equips externs, destaca el consens existent en totes les

opcions plantejades en la consulta.

Aixi, per al 100 % dels participants, cal treballar les habilitats i competéncies,
la manca de les quals dificulta la comprensio de les necessitats evolutives del
infant, la convivéncia a casa durant les sortides, i les visites al centre. Una
altra de les competéncies que obtenen un alt consens son les que fan referén-
cia a habilitats basiques de crianca (com donar un biber6, horaris de son, jocs
adequats, etc.). A destacar que, per al 92,1% dels participants, el treball de les
competéncies parentals s’ha de fer de forma col-laborativa entre els serveis de
treball amb families i els serveis que treballen amb els seus fills.

Taula 3.11. Estadistica i percentatge de convergéncia sobre treball amb families

Percentat-
o Mitja- | Desv. | Vari- ge de‘ con-
Consens esperat 70% e . vergéncia
na tipica | ancia
(consens
70%)
Que afecten la relaci6 pares-fills
quan es produeixen les visites al 4,32 0,91 0,82 95,1%
centre.
La manca de les quals dificulta
la convivéncia a casa durant les s o .88 8.1%
sortides (normes, habits, horaris, 4 94 ¢ 96,17
respecte...).
La manca de les quals dificulta
la comprensi6 de las necessitats 4,34 0,83 0,68 100%
evolutives del nen.
Basiques de crianca (com donar
un biber6, menus, horaris de son, 3,95 0,95 0,90 97,5%
jocs adequats, etc.).
El treball de les competéncies
parentals ha de fer-se de forma
col-laborativa entre els serveis de 4,50 0,65 0,42 92,1%
treball amb families i els serveis
que treballen amb llurs infants.

col-leccidé eines 20

121



Avaluacié de les competéncies professionals

L’analisi de les informacions recollides sobre aquesta qtiestié ha obtingut
un elevat grau de consens entre els participants. Ressalta especialment la
necessitat de I’avaluacié de les competéncies professionals amb un nivell de
convergéncia proper al 100%.

Hi ha acord que I’avaluacié de ’acompliment professional s’ha de fer des
d’una perspectiva interna i externa i amb el proposit de millorar-lo. Amb un
nivell similar de consens (97,6%), els participants es mostren en desacord que
ningd no hagi d’avaluar Iexercici professional. Per contra, el 90% es mostra
d’acord que les competéncies professionals han de ser avaluades periodica-
ment.

En un segon nivell de consens (74,3%) hi ha acord que I"educador social s’ha
de sotmetre a I’avaluaci6 de les seves capacitats psicologiques, pedagogiques i
técniques, entre altres.

Formaci6

En relacié amb la millora de les competéncies de I’educador i de la seva for-
maci6, hi ha un feble acord sobre si la millor eina seria la supervisié. En segon
lloc, amb un nivell d’acord del 54,5% s’assenyala la formacio especifica en
aquelles necessitats i problematiques emergents que 1’equip hagi d’afrontar.

Altres opcions com els seminaris d’autoformacio6 (65,9%) i incentivar la pro-
ducci6 escrita (68,2%) no es consideren aspectes de la formacié que puguin
millorar les competéncies de I’educador.

Supervisio

Quant a la qliestio especifica sobre la supervisio, es dona acord molt ajustat
a les opcions plantejades als participants. Dels 38 participants, 19 estan en
desacord amb la idea que la supervisi6 és un espai només per a educadors
(percentatge d’acord, doncs, del 50%).

Estratégies que reflecteixen bones practiques d’un equip educatiu

Soén les seglients:

* Comunicaci6 fluida

Hi ha tres aspectes que, segons els participants en la consulta, reflecteixen les
bones practiques d’un equip educatiu: la transparéncia en la gestié del centre i
la difusi6 de la informaci6 (77,3%), provocar I’analisi conjunt de casos i situa-

cions (77,3%) i potenciar espais de trobada per a la supervisi6 (61,4%).
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Hi ha opinions contraposades quant als instruments de comunicacio tipics
dels centres com sén el diari i la llibreta de tutories: segons un 47,7%, aquests
instruments faciliten la comunicacié i segons un 45,5%, no ho fan.

Hi ha acord en un 90% dels consultats que el traspas d’informacié verbal o
per escrit no son estratégies que reflecteixin bones practiques.

¢ Cohesio

En relacié amb les estratégies que poden afavorir la cohesié de ’equip, només
n’hi ha una que es consideri valida per aconseguir aquesta cohesi6. Aixi, el
77,3% dels consultats esta d’acord que ’elaboracié cooperativa del projecte
educatiu, el reglament de régim intern o els projectes educatius individuals és
una estratégia que afavoreix la cohesi6 de I’equip.

No hi ha acord que la resta d’estratégies plantejades (afavorir espais de troba-
da informal, consensuar tots els acords, tutoritzacié d’educadors nous, treball
per comissions, triangulacio, realitzacié d’activitats externes o trobades
informals), afavoreixin la cohesié de ’equip educatiu (percentatges similars en
cadascuna de les opcions oposades tal com reflecteix la taula 3.12).

Taula 3.12. Percentatges de convergéncia-cohesio

Consens esperat 65% Si NO
Elaboraci6 cooperativa del projecte educatiu, reglament, 77,3% | 15,9%
projectes educatius individuals...

Consensuar tots els acords (consens a la base de les 27,3% | 63,6%
decisions preses).

Acollida i tutoritzacio de nous educadors. 38,6% | 54,5%
Crear comissions de treball, treball conjunt, produccio 31,8% | 61,4%
escrita, etc.

Triangulacié/contrast de la informacié i decisions. 31,8% | 61,4%
Participar en activitats externes (trobades amb altres 45,5% | 47,7%

centres, participacio6 en jornades, grups de treball...).

Afavorir espais de trobada informal entre el personal. 22,7% | 70,5%

* Compromis

Les estratégies que poden facilitar que el professional s’impliqui amb els in-
teressos de I’infant han obtingut un alt grau de consens entre els participants.
El 84,1% dels participants considera que assignar un tutor que garanteixi el
tracte individualitzat és una estratégia que reflecteix bones practiques. Desta-
ca també la importancia dels plans d’acollida inicial per als nens que ingres-
sen al centre, amb un grau d’acord del 84,1%. Aixi mateix, treballar els casos
analitzant les intervencions i el seu impacte obté un 81,8% d’acord.
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Hi ha també acord a rebutjar (84,1%) que les sortides dels nens al domicili
dels educadors siguin una bona practica que afavoreixi el compromis de ’edu-
cador amb els interessos del nen.

Taula 3.13. Percentatges de convergéncia compromis

Consens esperat 65% si NO
Assignar un tutor que garanteixi el tracte individualitzat. 84,1% | 6,8%
Implementar un pla d’acollida inicial per als nens que 84,1% | 6,8%
ingressen al centre.

Treballar els casos analitzant les intervencions i el seu 81,8% | 9,1%
impacte.

Fomentar sortides dels nens al domicili dels educadors, 9,1% | 84,1%

especialment en periodes de vacances.

* Seleccio del personal

De les eines proposades pels participants en la segona ronda de consulta, hi
ha consens que estan orientades d’una banda, a elaborar un protocol de se-
leccié on figurin els criteris exigits i, de I’altra, que continguin una entrevista
personal estructurada. Aquests resultats presenten un 90% de consens, amb
una mitjana de 4,03 i una desviacié6 tipica de 1,05 (vegeu taula 3.14.).

La mitjana de 3,88 juntament amb la desviacié de 0,99 i un consens del 92%
reflecteix que els participants estan d’acord que s’ha de fer una entrevista al
final del periode per tal d’avaluar els resultats. Es considera també, amb un
85% de consens, una mitjana de 3,78 i la desviacié d’1,18, que un periode de
prova o de practiques son estratégies convenients en la seleccié de personal.

En un segon nivell de consens (63,4%) hi ha un feble acord, que no arriba al
percentatge de convergéncia plantejat, quant a la participacié de ’equip en la
selecci6 de personal.
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Taula 3.14. Estadistica i percentatge de convergéncia en relacié amb la seleccié de
personal

La seleccié i incorporacié | Mitjana | Desv. Varian- |Percentatge

dels professionals novells tipica cia de conver-
als centres ha de fer-se a géncia
través de: (consens
70%)
Protocol de seleccié: entre- 4,03 1,05 1,10 90%
vista personal estructurada.
Periode de prova. 3,95 1,06 1,13 90%
Protocol de competéncies 3,03 0,92 0,84 95%

minimes: titulacié, coneixe-
ment dels documents pro-
fessionalitzadors, capacitats
personals, experiéncia...

Participacié de ’equip en la 3,05 1,16 1,35 63,4%
seleccio del personal.

Periode de practica per 3,78 1,08 1,18 85,4%
aclarir dubtes i valorar la

idoneitat.

Entrevista amb la direccio al 3,88 0,99 0,98 92,5%

final del periode per avalu-

ar-ne els resultats.

Avaluacié institucional

S’esdevé un acord superior al 0% entre els participants en el fet que els cen-
tres s’han de sotmetre a processos d’avaluacié de forma obligatoria i sistema-
tica. Aixi mateix, es produeix un acord del 100% en la idea que en qualsevol
institucié financada amb fons publics cal retre comptes peridodicament sobre
el seu funcionament. En relacié amb la proposta que els resultats de ’ava-
luacid, si sén positius, han de comportar incentius professionals —ja sigui a
través de la promocio, publicacié dels resultats o reconeixement de les bones
practiques— ha obtingut un acord del 90%.

En un segon nivell, i amb un consens del 72,5%, els participants creuen que la
incorporacié de models i estandards d’avaluacié com la ISO o EFQM millora-
rien el funcionament dels centres.

Pel que fa a les dimensions que ha d’observar I’avaluacié dels CRAE, destaca
amb un percentatge d’acord del 100%, que s’han d’avaluar peridodicament els
resultats segons els objectius plantejats. També es déna un alt grau d’acord
(97,5%) en el fet que s’ha de fer una avaluaci6 continua dels processos, tant
organitzatius com els que afecten les estratégies d’intervencié socioeducativa.
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Els centres han de crear un sistema integral d’avaluaci¢ institucional priorit-
zant aquells aspectes que necessita millorar i amb una temporitzacio realista
i positiva.

Amb un 77,3% consens, s’assenyala que 1’avaluacié s’ha de fer des d’una pers-
pectiva externa.

Punts febles dels centres

L’analisi de les respostes a la qiiesti6 sobre els punts febles dels centres revela
dades molt interessants. Tots els punts febles sorgits en les rondes anteriors
susciten baixos nivells d’acord. Aixi, a I’hora de valorar el clima de desgast
professional, es dona un nivell de consens del 38,6%. Un altre punt feble
valorat és la manca d’estabilitat dels equips educatius, que obté un nivell de
consens del 36,4%.

En relacié amb aspectes com la rigidesa institucional que anteposa la norma-
tiva a les necessitats de I’infant, els participants hi estan d’acord en un 43,2%.

Hi ha un alt consens (75%) a I’hora de rebutjar la inadequada formacié acade-
mica dels educadors com a punt feble dels centres, la seva manca de maduresa
(68,2%) aixi com la falta de lideratge directiu (72,7%) i la falta d’actualitza-
ci6 dels projectes educatius (81,8%). Altres factors amb alt consens a I’hora
d’indicar el desacord dels participants son ’actitud dels educadors novells
(88,6%), 1a poca relacié dels nens amb I’entorn social i la no idoneitat del
centre en relacio amb les necessitats de I'infant (en ambdos casos, consens del
81,8%).

Cal destacar també el baix acord entre els consultats en relaci6 a la manca de
coordinacié (43%) entre els professionals com a punt feble dels centres.
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Taula 3.15. Percentatge de convergéncia quant als punts febles

Consens esperat: 55% SI NO
El clima de desgast professional, que dificulta el procés de | 38,6 | 54,5%
vinculaci6 i la implicacié en el projecte del centre.

Falta d’estabilitat dels equips educatius. 36,4 | 56,8%
La inadequada formaci6 académica dels educadors. 18,2 | 75,0%
Falta de lideratge de I’equip directiu. 20,5 | 72,7%
Falta de maduresa i equilibri emocional; poca professiona- | 25,0 | 68,2%
litat.

Falta d’actualitzacio dels projectes educatius de centre. 11,4 | 81,8%
Institucionalitzacié de la institucié: s’anteposa la normati- | 43,2 | 50,0%
va a les necessitats del nen.

Falta de coordinacio entre els professionals que intervenen | 34,1 | 59,1%
en els casos.

Falta d’incorporaci6 de processos avaluatius i de millora. 273 | 65,0%
Actitud dels educadors novells: falta d’implicaci6é amb el 2,3 88,6%
projecte del centre.

Manca d’idoneitat del centre en relacié amb les necessitats | 11,4 | 81,8%
del nen.

Poca relacio dels nens amb I’entorn social. 11,4 | 81,8%

3.2.4. Nivells de convergéncia assolits al llarg de la consulta Delphi

En cada ronda de consulta s’han anat assolint diferents nivells d’acord que

ens abocaven a dos tipus de decisié: d’una banda, descartar les qtiestions amb

els alts nivells de consens de cara a la seglient ronda, i de ’altra, destacar les
aportacions amb baix nivell de consens o amb opinions dispars a la ronda

seglient, per aclarir-ne aspectes i buscar el consens.

Ates que al llarg del capitol s’han exposat els acords assolits en cadascuna de

les rondes de consulta, presentem a les taules segiients la sintesi dels consen-

sos assolits a cada ronda.
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Taula 3.16. Acords assolits i percentatge de convergéncia Delphi I

PRIMERA RONDA: ACORDS AMBIT ORGANIZATIU

Consens

Disposar d’una bona estructura organitzativa
Formacio del personal
Existéncia de mecanismes d’avaluacié
L’equip huma implicat i compromés amb els interessos del nen
Vincle educatiu sa
Una bona planificacié educativa:
a) Una bona definicio6 del perqué i el queé de l'organitzacié: PEC
b) Una bona definici6 de com i qui eduquem: RRI
¢) Una bona planificacié anual
d) Una bona avaluacié anual o memoria
e) Un programa de coordinaci6 interinstitucional
f) Un programa de supervisio

70%

PRIMERA RONDA: ACORDS AMBIT PEDAGOGIC

Consens

Resultats observables en el nen:
- Desenvolupament de ’autonomia i integracié
- Desenvolupament de les capacitats emocionals i habilitats
socials
- Millora de I’&xit escolar/laboral
- Millora de l’autoestima
- Maneig de I’ansietat
- Comprensi6 de la seva trajectoria vital
- Actitud critica
- Enculturacié, incorporacié dels elements culturals
- Millora de la relacié amb la familia
- Capacitat per prendre decisions de manera autonoma

Resultats en I’equip:

- Estabilitat de la plantilla

- Satisfaccio professional

- Assoliment dels objectius del pla de cas

60%

PRIMERA RONDA:
ACORDS AMBIT NORMATIU/INSTITUCIONAL

Consens

Competéncies de ’educador:
a) Habilitats comunicatives
b) Saber generar vincles afectius sans
¢) Estabilitat emocional
d) Saber exercir un bon paper com a model
i) Resolucio de problemes i gestié de situacions complexes
f) Sentit de responsabilitat i del deure
g) Empatia
h) Capacitat d’aprendre, formar-se, gestionar la informacio6 i
investigar

60%
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Taula 3.17. Acords assolits i percentatge de convergéncia Delphi II, ambit organit-

zatiu

SEGONA RONDA: ACORDS AMBIT ORGANIZATIU

Estratégies per desenvolupar competéncies parentals Consens
Fomentar la participacio:
- Participar en aspectes de la vida del nen: tutories escolars,
etc. 72%
- Visites, trobades al centre; creacié de contextos
- Participacio en activitats del centre
Sessions de treball:
- Sessions de treball individuals
- Sessions de treball grupals/escola de ares
- Entrevistes/coordinacié/contacte continuat/generar vincle 97%
amb la residéncia/entorn col-laboratiu
- Complementar les accions definides en el pla de millora
elaborat amb "EATA
Protocols Consens
Treballar amb protocols anul-la la flexibilitat i 'espontaneitat 62,50
educativa. 270
Els protocols d’actuaci6 han de ser tancats i no permetre 0%
marge d’improvisacio. 907
Un protocol es una guia per a I’accié i com a tal ha de definir
la seqiiéncia d’actuacions tot permetent que ’educador pren- 85%
gui decisions amb un marge de flexibilitat.
Els protocols han d’estar confegits per I’autoritat correspo- 85%
nent sense la participacié de I’equip educatiu. °
Treballar amb protocols comporta un estalvi de temps i 82%
esforcos per guiar i resoldre situacions. °
Tipus de protocol Consens
Acollida de professionals novells. 87,5 %
De desinternament. 82,5 %
D’ingrés. 93,5 %
D’actuaci6 en cas de fugida. 87,5 %
De traspas d’informaci6 interdisciplinaria. 90% %
De bones practiques. 82,55%
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teix tnicament a 'EATA o Equip especialitzat corresponent.

Programes Consens
En una institucié educativa és imprescindible treballar amb %
programes que sistematitzin objectius i actuacions. 97,57
El treball amb persones exigeix un alt grau d’improvisacio, la 85%
qual cosa impossibilita treballar amb programes. °
Els programes educatius s6n un dels pilars sobre els quals 2,50
s’assenta el bon treball educatiu en els centres. 92,57
Treball amb families Consens
Un bon treball socioeducatiu és el que s’ocupa no només del
desenvolupament del nen, sind també de les competéncies 95%
parentals.
El centre educatiu s’ha d’ocupar només de la part educativa o

. 5 75%
relativa de I’infant.
La qualitat de la relaci6é del nen amb la seva familia compe- 85%
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Taula 3.18. Acords assolits i percentatge de convergéncia Delphi II, ambit huma

SEGONA RONDA: ACORD AMBIT HUMA

Estratégies per desenvolupar la comunicaci6 fluida en

eonm Consens
Traspas d’ informacié. 48%
Estratégies per desenvolupar la sinergia en I’equip Consens
Treball conjunt. 56%
Lideratge directiu. 39%
Estratégies per desenvolupar la cohesi6 en I’equip Consens
Treball col-laboratiu. 65,8%
Discussi6 i intercanvi. 21,95%
Estratégies per desenvolupar el compromis en ’equip Consens
Estratégies relacionades amb la funcié educativa (tutoria, o
acollida, escoltar). 24,3%
Estratégies per desenvolupar la flexibilitat en I’equip Consens
Fomentar la seguretat técnica. 40,9%
Construcci6é d’un discurs conjunt. 22,7%
Estratégies per desenvolupar la implicacié en I’equip Consens
Lideratge directiu. 69,2%
Caracteristiques d’un bon director Consens
Habilitats comunicatives. 77,5%
Capacitat resolutiva. 50%
Capacitat de delegar. 52,5%
Lideratge. 40%
Coheréncia. 40%
Formacio6 de ’equip Consens
Formacio especifica. 78,9%
Supervisio. 26,3%
Avaluacio Consens
Autoavaluacions. 80%
Selecci6 de personal Consens
Prot.oc.ol de selecci6 que inclogui les competéncies minimes 80%

a exigir.

Entrevista personal estructurada. 46,6%
Periode de prova. 30%
Mentor. 20%
Practica prévia. 16,6%
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Taula 3.19. Acords assolits i percentatge de convergéncia Delphi II, ambit pedago-

gic

SEGONA RONDA: ACORDS AMBIT PEDAGOGIC

propi desti, assumir responsabilitats.

Vincle educatiu Consens
Equilibri entre acollir i limitar. 92,5%
Coneixer I’infant. 82,5%
Escoltar activament. 80%
Certa distancia. 70%
Satisfaccio necessitats afectives. 57,5%
Supervisio Consens
Mensual. 55%
Mixta. 72,5%
Obligatoria. 57,5%
Resultats en ’infant Consens
Desenvolupament de capacitats: autonomia i integracié. 95%
Habilitats socials: conéixer les normes del context i moure-s’hi o
facilment. 100%
Capacitat de crear vincles afectius amb els altres. 92,5%
Autoestima. 85%
Maneig de ’ansietat. 90%
Afrontar la vida. 92,5%
Comprendre la seva trajectoria vital. 92,5%
Actitud critica. 95%
Enculturacié: interés i apropiacié dels sabers culturals. 95%
Presa de decisions: protagonisme en la seva vida. Canviar el 100%
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Taula 3.20. Acords assolits i percentatge de convergéncia Delphi II, ambit institu-

cional

SEGONA RONDA: ACORDS AMBIT INSTITUCIONAL

Avaluacio Consens
El centre educatiu ha de fer internament avaluacié del seu o
. . . . 100%
funcionament per tal de sistematitzar processos de millora.
Els centres, per les seves caracteristiques especifiques d’aten-
ci6 directa a les persones, s’han d’adaptar de forma continua 2.5%
a les noves necessitats. No necessiten fer plans de millora, ja 72:570
que la realitat els obliga a fer canvis.
El centre ha de fer internament avaluacié del seu funciona-
ment quan les circumstancies ho permetin. No és un aspecte 97,5%
prioritari.
L’autoavaluaci6 del centre ha d’implicar Gnicament al centre. 65%
El centre ha d’elaborar els seus plans de millora amb I’ajuda
i supervisi6 de I’agéncia responsable (administracié publica, 85%
empresa...).
L’avaluaci6 interna o avaluacié institucional ha de donar com
a resultat uns plans de millora que s’han de comunicar a 95%
PAdministracié.
Els plans de millora sén fruit d’un treball d’autoavaluacio.
L’equip educatiu, juntament amb la direccio, haura de priorit- 100%
zar aquells objectius que considera importants.
Els plans de millora s’han de comunicar a totes les persones 0%
. N . (o]
que es relacionen amb el centre, en alld que els afecti. 9
El centre ha de retre comptes de la seva avaluaci6 interna. 92,5%
L’avaluaci6 interna ha de ser complementaria de I’avaluacié 87,5%
(o]
externa. 7
Rendici6 de comptes Consens
Procediments. 42,1%
Assoliments. 309,4%
Gestio. 18,4%
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Taula 3.21. Acords assolits i percentatge de convergéncia Delphi III, ambit organit-

zatiu

TERCERA RONDA: ACORDS AMBIT ORGANITZATIU

evolutives de I’infant.

Treball per programes Consens
Desenvolupar en I’educador estratégies metodologiques, de 52,30
planificaci6 i avaluacio. 370
Millor comprensié per part de I'educador de I’encarrec que rep. 27,3%
L’educador compleix les finalitats educatives, els objectius. 31,8%
La millora de la implicacié de I'educador, el seu autoconcepte i
. . 13,6%
gaudi amb la feina.
No hi han d’haver programes educatius, ja que el centre ha de
- . . P 87,2%
proporcionar un estil de vida semblant a una familia.
Meés control del treball de I’educador per part de la institucio. 11,4%
Major implicacié de la instituci6, facilitant mitjans, millorant la
. 65,9%
gestio.
Provocar una sobrecarrega de treball a ’'educador. 6,8%
Treball amb protocols Consens
Es un instrument al servei de la gesti6 burocratica del centre. 53,7%
Ha d’estar construit amb la participaci6 dels actors (educadors, o
o . 100%
equip directiu, PAS..)
Permet els imprevistos. 78%
Ha d’estar estructurat: ordenat per seqiéncies i amb distribucio 519
de responsabilitats. 95,17
Els infants majors han d’estar informats del protocol. 89,7%
Revisi6 i seguiment des d’una perspectiva interna. 87,8%
Revisi6 i seguiment des d’una perspectiva externa. 72,5%
Revisi6 i seguiment des d’una perspectiva mixta. 97,6%
Ha de permetre prendre decisions concretes evitant intervenci-
. 95%
ons estandarditzades.
No haurien d’existir els protocols: el projecte educatiu és un
. N 68,4%
document que descriu per queé i cdo han de fer-se les coses.
Treball amb les families Consens
Que afecten la relaci6 pares-fills quan es produeixen les visites 510
al centre. 95,17
La manca de les quals dificulta la convivéncia a casa durant les
. . . 908,1%
sortides (normes, habits, horaris, respecte...).
La manca de les quals dificulta la comprensié de les necessitats 100%
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Basics de crianga (com donar un biberd, ments, horaris de son,

@)

jocs adequats, etc.). 97:5%
El treball de les competéncies parentals ha de fer-se de forma
collaborativa entre els serveis de treball amb families i els ser- 92,1%
veis que treballen amb els nens d’aquestes.
Avaluaci6é competéncies professionals Consens
Las competéncies professionals de I’educador social han de ser .29
avaluades periodicament. 00,270
Las competéncies professionals del educador social han de ser
avaluades amb el proposit d’augmentar el control sobre el seu 61%
treball.
Las competéncies professionals de ’educador social han de ser

. . 97,6%
avaluades amb el proposit de millorar-les.
Avaluaci6 de P’exercici professional des d’una perspectiva exter- 1%
na. 71,770
Avaluaci6 de Pexercici professional des d’una perspectiva inter- 87,5%
na. 7570
Avaluaci6 de I’exercici professional des d’una perspectiva mixta 100%
(interna i externa). °
L’educador ha d’avaluar el seu exercici professional. 68,3%
L’educador contractat en una institucié educativa ha de tenir
la confianca en la seva capacitat i criteris técnics. Ningt no ha 97,6%
d’avaluar el seu exercici professional.
L’educador social ha de sotmetre’s a I’avaluacio de les seves %
capacitats psicologiques, pedagogiques, técniques... 74370
Supervisio Consens
Supervisi6 de I’equip educatiu amb la finalitat de reflexionar 68 204
sobre la practica. 270
Formacio especifica en aquelles necessitats i problematiques $4.5%
emergents que l’equip ha d’afrontar. ’
Seminaris d’autoformacié (IAP, trobades amb altres equips, 2720
etc.). 737
Sessions de traspas d’informaci6 sobre aquells cursos als quals 10
han assistit alguns membres de ’equip educatiu o directiu. Gl
Incentivar la produccié escrita dels membres de I’equip. 25,0%
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Taula 3.22. Acords assolits i percentatge de convergéncia Delphi III, ambit huma

TERCERA RONDA: ACORDS AMBIT HUMA

cialment en periodes de vacances.

Comunicacio6 fluida Consens
Transparéncia en la gesti6 del centre i difusié de la informacio. 77,3%
Traspas d’informacié per escrit. 2,3%
Traspas d’informacié verbalment. 6,8%
Provocar analisis conjuntes de casos i situacions. 77,3%
Potenciar espais de trobada o per a la supervisié. 61,4%
Dissenyar Instruments de comunicaci6 operatius (diari, llibreta

47,7%
de tutors...)
Cohesio Consens
Elaboraci6 cooperativa del projecte educatiu, reglament, projec- %
tes educatius individuals... 730
Consensuar tots els acords (consens a la base de les decisions a 72
prendre). h3%
Acollida tutoritzacié a nous educadors. 38,6%
Crear comissions de treball, treball conjunt, produccio escrita, 180
etc. 367
Triangulacié/contrast de la informacié i decisions. 31,8%
Participar en activitats externes (trobades amb altres centres, 5.5
participacié en jornades, grups de treball...). 45,576
Afavorir espais de trobada informal entre el personal. 22,7%
Compromis Consens
Assignar un tutor que garanteixi el tracte individualitzat. 84,1%
Implementar un pla d’acollida inicial per als infants que ingres- 84.19%
sen al centre. 4170
Treballar els casos analitzant les intervencions i el seu impacte. 81,8%
Fomentar sortides dels infants al domicili dels educadors, espe- 0.1%
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Taula 3.23. Acords assolits i percentatge de convergéncia Delphi III, ambit institu-

cional

TERCERA RONDA: ACORDS AMBIT INSTITUCIONAL

ques...).

Selecci6 de personal Consens
Protocol de seleccié: entrevista personal estructurada. 90%
Periode de prova. 90%
Protocol de competéncies minimes: titulacio, coneixement dels
documents professionalitzadors, capacitats personals, experi- 95%
éncia...
Participacié de I'equip en la seleccio del personal. 63,4%
Periode de practica per aclarir dubtes i valorar la idoneitat. 85,4%
Entrevista amb la direcci6 al final del periode per tal d’avaluar
92,5%

resultats.
Avaluaci6 institucional Consens
La instituci6é s’ha de sotmetre a processos d’avaluacié de forma %
obligatoria i sistematica. 9757
En qualsevol institucié financada amb fons ptblics s’han de 100%
retre comptes periodicament sobre el seu funcionament. °
La incorporaci6 d’estandards d’avaluacié (ISO, EFQM, etc.) o

. . . 72,5%
milloraria el funcionament dels centres.
Els resultats de I’avaluacié han de comportar incentius profes-
sionals (promocid, publicaci6, reconeixement de bones practi- 90%
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3.3. Resultats de I’avaluacié de la qualitat dels CRAE. Analisi i discussio
dels resultats del giiestionari QCRP

El qliestionari QCRP pretén diagnosticar la realitat dels centres residencials a
partir dels criteris de qualitat sorgits del debat dels grups de discussi6 i de la
consulta Delphi previs. Per aix0, ’analisi es va centrar en blocs cadascun dels
quals atén aspectes diferents de la qualitat d’'un CRAE (organitzacio, estructu-
ra, funcionament, professionalitat, formacid, recursos i instal-lacions, treball
en equip, satisfacci6 laboral...). A partir d’una escala tipus Likert de cinc rangs,
que van des del valor 1 (totalment en desacord) fins al 5 (totalment d’acord),
s’han fet preguntes relatives als blocs descrits anteriorment. Al caracter mul-
tidimensional que integra el constructe qualitat d’'un CRAE, s’uneix la manera
diferent en queé es percep aquesta qualitat segons que es miri des de la pers-
pectiva dels professionals que treballen com a educadors en el centre (condi-
cionats per la seva edat, anys de experiéncia, formacié académica, génere) o
des de la visi6 diferent que atorga una responsabilitat en I’equip de direccio.
En aquest sentit, es presenta a continuacié, en primer lloc, una analisi global
de tota la mostra de professionals per a cadascuna de les dimensions del
questionari, i, en segon lloc, una analisi creuada de les variables independents
més rellevants.

3.3.1. Analisi desxcriptiva de les respostes per dimensions i blocs de
preguntes

3.3.1.1. Marc educatiu del centre
Projecte educatiu de centre

Respecte als projectes educatius dels centres i segons mostren les puntu-
acions mitjanes assolides, destaquem que per als professionals enquestats
aquests projectes defineixen i estableixen clarament els objectius educatius,
defineixen els principis generals d’organitzacié i funcionament del centre, de-
fineixen i distribueixen funcions i responsabilitats i justifiquen i argumenten
l’atenci6 dels nens pel que fa a I’horari diari, rutines, etc.

També destaquen altres afirmacions relatives al fet que en els projectes
educatius s’estableixen clarament els canals de coordinaci6 dels organs del
centre i que aquests projectes defineixen els continguts, alld que els nens han
d’aprendre al centre. Els valors de la variancia (V=1,02 i V=1,03, respectiva-
ment) mostren cert grau de dispersi6 en les respostes.

Tot i que els professionals enquestats es manifesten d’acord amb I’afirmacié
relativa al grau de participacié en I’elaboracié del projecte educatiu de centre i
que aquest defineix ’enfocament amb qué s’aborda el treball amb les fami-
lies, els valors de la variancia ens informen de la poca homogeneitat de les
respostes. La taula segiient mostra la distribucié de les dades expressades en
mitjana i variancga:

138

col-leccio eines 20



Taula 3.24. Distribucio de les dades expressades en forma de mitjana i variancia

Projecte educatiu de centre Mitjana | Varianca
Ha estat elaborat amb la participacié de tots els 5 X
professionals. >3 43
Estableix els canals de coordinacié dels diferents 8 1o
organs del centre. e A
Defineix funcions i distribueix responsabilitats. 4,07 0,90
Defineix i estableix clarament els objectius educa-

tius. 415 0,83
Defineix els continguts. 3,78 1,02
Recull la reflexi6 feta pel meu equip sobre la missio 66 128
del centre i 'encarrec institucional. = ’
Defineix I'enfocament —metodologia a seguir i mo- s 148
del- del treball amb les families dels infants. >3 4
Defineix els principis generals d’organitzacio i funci- r 0,85
onament del meu centre. a ’
Justifica i argumenta I’atenci6 dels infants pel que fa o5 .01
a horari diari, rutines... 4 9
Inclou alguns principis dels programes educatius 6 118
fonamentals. S ?

Reglament de régim interior

Les dades obtingudes revelen que en practicament tots els centres hi ha un
reglament de régim interior (RRI) i que aquest regeix de forma clara la vida de
totes les persones del centre. En menor mesura els professionals i la resta de
persones que configuren el centre participen en ’elaboracié del RRI.

Pressupost

En relacié amb el pressupost trobem mitjanes baixes. Amb una mitjana de
2,22 1 una elevada variancia d’1,72, els professionals enquestats consideren que
el pressupost no és conegut per I’equip educatiu. Aixi mateix, aquest tampoc
no participa en la presa de decisions en relacié amb el pressupost.

Memoria anual

Els centres elaboren anualment una memoria encara que no en tots s’elabora
amb la participaci6 de tots els professionals.
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Programacié anual

Els centres residencials elaboren la seva programacié anual amb la participacié
de tots els professionals. En relacié amb aquesta qtiestio, es déna una gran
dispersi6 de les respostes sobre 1’elaboracié de la programacié anual i sobre la
participacio de tots els professionals.

Programes

En relacié amb si en els centres hi ha programes especifics en funcié de les
necessitats dels nens, s’arriba a una puntuacié mitjana (M=3,68), encara que
es dona poca homogeneitat en les respostes.

Protocols d’actuacio

En relacié amb els protocols, les puntuacions mitjanes obtingudes se situen
entre 3,48 1 3,74. Aixi, ’elaboraci6 dels protocols amb la participacié dels
professionals implicats obté una puntuacié mitjana de 3,78, tot i que la vari-
ancia és d’1,31; els enquestats consideren que els protocols estan estructurats i
seqlienciats, que son prou flexibles per evitar decisions estandarditzades i que
permeten prendre decisions autonomament. En la taula segiient es mostren
les puntuacions obtingudes en aquesta qtiestio:

Taula 3.25. Mitjanes i variancia en relacio amb els protocols

Protocols d’ actuacid Mitjana | Variancia
Els protocols estan elaborats amb la participacié 121
dels professionals implicats. 374 3
Els protocols estan estructurats per sequéncies i

.. . . 3,66 1,26
distribueixen clarament les responsabilitats.
Els protocols ens permeten prendre decisions 3 135
autonomament. >4 3
Els protocols sén prou flexibles per evitar decisi- 8 115
ons estandarditzades. =& ’

Avaluacio

De les dades obtingudes es detecten dues realitats, tal com es pot observar en
la gradaci6 de colors de la taula seglient:

La primera, amb puntuacions mitjanes altes i gran disparitat de respostes,
com ara l’avaluaci6 de les necessitats dels nens, ’avaluacié de ’assoliment
dels objectius, I’existéncia de plans de millora, I’avaluaci6 a través de la refle-
xi6 sobre la practica, ’existéncia d’un professional que coordina ’avaluacioé

i, finalment, ’afirmacié que el centre se sotmet a avaluacions o auditories
externes.
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El segon grup esta format per practiques avaluatives amb puntuacions mit-
janes o baixes, com ara la planificaci6 de I’avaluaci6, I’avaluacié de la docu-
mentaci6 pedagogica, ’avaluacié de les competéncies professionals i ’exercici
professional, I’existéncia d’instruments d’avaluacié adequats a cada ambit i la
realitzaci6 de sessions d’avaluacié de manera periodica.

Taula 3.26. Mitjanes i variancia en relacié amb I"avaluacié

Avaluacio Mitjana | Variancia
S’avaluen les necessitats dels infants. 4,08 1,06
S’avalua la consecuci6 dels objectius. 3,97 1,31
S’avalua la relacié educativa a través de la reflexio 6 1
sobre la practica. 3,07 45
Els resultats de I’avaluaci6 reverteixen en millores

3,60 1,48
al centre.
La recollida de dades de les avaluacions i I’analisi de
la informaci6 esta coordinada per un professional 3,51 1,69
del centre.
El centre se sotmet a avaluacions o auditories

3,51 2,10
externes.
Es porta a terme una avaluacio sistematica de la 16
documentacié pedagogica (PEC, RRI, PEL..). 3,47 03
S’avaluen les competéncies professionals i I’exercici , .
professional. =2 &
Es duen a terme sessions d’avaluaci6é de manera

O 3,27 1,68

periodica.
Hi ha instruments d’avaluaci6 adequats a cada y 146
ambit de valoracié. 313 4

3.3.1.2. Acci6 educativa

L’analisi de les respostes donades pels enquestats revela, d’una banda, puntu-
acions mitjanes altes i molta homogeneitat en les respostes; d’una altra, una
série de qliestions que obtenen una mitjana i variancia altes; i, finalment, una
qliestié que obté una mitjana una mica més baixa amb una alta variancia.

El primer grup de qliestions reuneix afirmacions relatives al fet que als cen-
tres cada nen té assignat un tutor (aquest tutor és una figura de referéncia que
aglutina tota la informaci6 sobre el nen). Destaca també que, en els centres,
els objectius educatius s’elaboren de forma individualitzada i sén adequats a
les necessitats educatives dels nens. Aquests objectius s’orienten a ’adquisi-
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ci6 de competéncies socials. En aquesta mateixa linia destaca que els nens que
ho necessiten assisteixen a recursos especialitzats, que s’apliquen estratégies
educatives diversificades i que es proporcionen situacions d’entrenament per
a la vida en societat.

El segon grup inclou aspectes relatius a la funcié del tutor com a figura que

fa el seguiment de les visites i les sortides familiars i de la participacié dels
infants en la vida del barri i en les assemblees de centre. S’inclou en aquest
grup el fet que en els centres es respecta l’estabilitat de les tutories i que
aquest tutor es fa carrec de totes les coordinacions que fan referéncia a la vida
del nen, s’elaboren plans d’acollida per als nens nous, es procura un entorn
col-laboratiu amb les families i se’n fomenta la participacio, es tenen en
compte les caracteristiques del nen a I’hora d’assignar tutories, a més d’altres
criteris consensuats.

Finalment, en el tercer grup s’hi troba la participacié del nen en el seu projec-
te educatiu individual.

3.3.1.3. L’educador

Destaquem primerament el grau alt d’incidéncia obtingut per 13 de les 15
actituds de I’educador sobre les quals s’ha preguntat els enquestats, aixi com
I’homogeneitat dels valors que conformen cadascuna de les distribucions

per rad dels baixos valors de la varidncia obtinguts en cada un dels aspectes
analitzats. Tot i que les mitjanes aritmétiques resultants oscil-len entre 4,42
13,94, els enquestats estan molt d’acord o totalment d’acord en 13 dels 15
aspectes plantejats, Alguns d’aquests aspectes es perceben amb més intensitat
que altres. Aixi, amb una mitjana superior als 4,40, els educadors dels centres
es mostren compromesos amb el benestar dels nens i manifesten una actitud
d’empatia cap a ells, es comporten com un model educatiu i expressen, res-
pecte d’ells, expectatives positives d’éxit.

Amb una mitjana d’entre 3,94 i 4,36, els enquestats estan d’acord o bastant
d’acord que ’educador sap crear un vincle afectiu sa amb el nen, que es mos-
tra assertiu en la comunicacid, que coneix a fons els nens, que resol situacions
de crisi amb serenitat, que és coherent amb la normativa, que desperta el
desig d’aprendre en el nen, que sap planificar i avaluar i que sap treballar en

equip.

Per sota d’aquests valors mitjans i amb una variancia més alta, hi trobem
aspectes relatius als cursos de formaci6 per a educadors i a la participacié dels
educadors en iniciatives de renovacié pedagogica i innovacio.

La taula segtient mostra les mitjanes i variancies en relacié amb les compe-
téncies de ’educador:

142

col-leccio eines 20



Taula 3.27. Mitjanes i variancia en relacié amb les competéncies de I’educador

L’educador Mitjana | Variancia
Es mostra compromeés amb el benestar de cada nen. 4,42 0,57
Mostra empatia en la relacié amb el nen. 4,42 0,53
Sap crear un vincle afectiu sa amb el nen: sap acollir

Cge . 4,31 0,53

i limitar.

Es assertiu en la comunicacio. 4,17 0,55
Coneix en profunditat els nens del centre. 4,05 0,80

Disposa de coneixements no superficials sobre
les necessitats dels nens, psicologia de la relaci6 i 3,04 0,69
tecnologia educativa.

Es coherent amb la normativa. 4,15 0,72
Es comporta com a model educatiu. 4,29 0,59
Expressa als nens expectatives d’éxit positives. 4,36 0,54
Resol situacions de crisi i conflictes amb serenitat. 4,07 0,62
Desperta en el nen el desig d’aprendre i de vincu-
. 4,10 0,69
lar-se socialment.
Sap planificar, reflexionar i avaluar. 4,06 0,70
Sap treballar en equip i genera bon clima amb els s o
Seus companys. 4 73
Els educadors del meu centre actualitzen les seves
o - i 3,77 1,16
competéncies a través de cursos de formacio.
Els educadors del meu centre participen en iniciati-
3,39 1,37

ves de renovacié pedagogica i innovacio.

3.3.1.4. Gestio i formacié del personal
Equip directiu

En relacié amb la valoracié del lideratge directiu que fan els educadors i els
equips directius dels CRAE, podem distingir tres grups d’aportacions segons
la puntuaci6 mitjana obtinguda. En un primer grup se situen els items amb
una puntuacié mitjana superior a 4 i una variancia al voltant d’1. Aixi, els
enquestats estan bastant d’acord o totalment d’acord que el director tracta
amb cortesia i delicadesa les persones, coneix bé tots els nens i és una figura
accessible per a ells, supervisa el pla de cas i els projectes educatius, esta
compromeés amb el projecte educatiu, déna suport i impulsa el treball en
equip, té formacio tedrica adequada i té experiéncia.
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En un segon grup se situa el gruix de les respostes, amb una mitjana que oscil-
la entre 3,54 1 3,93 1 una variancia al voltant d’1. Aixi, les dades mostren que
els enquestats estan d’acord o bastant d’acord que la preocupacié més gran del
director és la consecucié d’una educaci6 de qualitat elevada; que el director
informa adequadament totes les persones del centre, sap motivar, mostra
estima i reconeixement a les persones pels éxits que aconsegueixen i impulsa
la seva autoconfianga, aclareix adequadament les funcions dels treballadors,

fa el seguiment de totes les iniciatives, i avalua, planifica i distribueix la des-
pesa, optimitza els recursos humans i materials. El director del centre manté
també un bon equilibri entre delegaci6 i control, busca i gestiona els recursos
externs necessaris i fomenta la creativitat. El director gaudeix del reconeixe-
ment de ’equip educatiu, garanteix la participacio dels infants en el centre,
promou el debat sobre temes pedagogics, potencia un clima positiu, resol
assertivament els problemes, fomenta I’elaboraci6, implementaci6 i avaluacio
de la documentacié pedagogica, actualitza la seva formaci6 i comparteix la
visi6 dels professionals.

Finalment, han obtingut les puntuacions més baixes, amb una mitjana que
oscil'la entre 3,20 i 3,30, les seglients afirmacions: el director promociona
investigacions de temes socioeducatius, promou debats pedagogics i potencia
la participaci6 de les families en la vida del centre.

La taula seglient mostra les puntuacions obtingudes en aquest ambit:

Taula 3.28. Mitjanes i variancia en relacié amb el lideratge directiu

Equip directiu Mitjana Var}an-
cia
Estad compromeés amb el projecte pedagogic i en pro-
4,19 0,96
mou el desenvolupament.
Té experiéncia. 4,18 0,96
Coneix bé tots els nens i és una figura accessible per
4,15 1,06
a ells.
Supervisa el pla de cas i els projectes educatius. 4,11 0,97
Tracta amb cortesia i delicadesa totes les persones. 4,07 1,11
Déna suport i impulsa el treball en equip. 4,05 1,11
Disposa de formacié teorica adequada. 4,01 0,98
Fa el seguiment de totes les iniciatives, programes i
N 3,08 1,02
organs del centre.
Optimitza els recursos humans del centre per a un 1
bon desenvolupament de ’accié educativa. 3,97 19
Fa una previsi6 i planificacié de la despesa del centre. 3,05 0,97
Optimitza els recursos materials del centre per tal de
o : 3,93 1,04
millorar-ne I’accié educativa.
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Mostra estima i reconeixement a les persones del

centre.

centre pels éxits que aconsegueixen. s 1,15
Fa una distribucié6 i justificacié econdomica de I’activi-
3,89 1,18
tat del centre.
Gaudeix del reconeixement de 1’equip per I’exercici
R 3,89 1,20
del carrec.
Potencia un clima positiu a 'equip. 3,89 1,25
Fomenta I’elaboracié, la implementaci6 i ’avaluacio
o . 3,88 1,07
de la documentacié pedagogica (PEC, RRI, etc.).
Comparteix la visi¢ dels professionals del centre. 3,86 1,03
Informa adequadament totes les persones del centre 85 1o
de tot allo que afecta la vida de la institucio. 3 104
Garanteix la participaci6 creixent dels infants en la
. 3,85 1,08
vida del centre.
Busca els recursos externs necessaris amb les estraté-
. 3,85 1,00
gies adequades.
Facilita la creativitat, esta obert a provar noves estra-
g 3,84 1,19
tégies.
La seva preocupacié més gran és la consecuci6é d’una
. . 3,84 1,22
educaci6 de qualitat elevada.
Impulsa 'autoconfianca dels educadors. 3,81 1,22
Revisa periodicament els resultats. 3,78 1,04
Clarifica adequadament les funcions dels treballadors. 3,76 1,18
Actualitza la seva formacié de forma continua. 3,74 1,08
Resol assertivament els problemes i conflictes. 3,73 1,17
Manté un equilibri entre delegaci6 i control. 3,73 1,27
Sap motivar els seus col-laboradors. 3,64 1,21
Gestiona ajuts externs. 3,63 1,15
Promou el debat sobre temes pedagogics. 3,55 1,37
Déna suport i promou la realitzacié d’investigacions o 1
sobre temes socioeducatius. 3.3 43
Potencia l ticipacio del la vida del
otencia la participaci6 dels pares en la vida de 320 156

Dinamiques de treball

El resultat de l’analisi de la segona part d’aquest bloc de 16 preguntes indica
que tots els enquestats estan bastant d’acord i totalment d’acord que en el seu
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centre es facin reunions setmanals. Aixi mateix, en els equips hi ha pro-
fessionals amb graus d’experiéncia diferents. També es donen puntuacions
mitjanes altes i baixa variancia en qliestions com la valoracié de la utilitat dels
instruments de comunicacié que es fan servir en els centres. No es dona tanta
homogeneitat en les respostes quan es pregunta pel suport que es manifesta
entre companys en el treball diari.

Cal destacar que els enquestats estan d’acord o bastant d’acord que en el seu
equip les decisions es prenguin per consens. En canvi, per sota d’aquests
valors mitjans i amb una variancia més alta, els enquestats expressen acord en
relacié amb el fet que els protocols de seleccié de personal incloguin 'exigén-
cia de competéncies minimes, que els educadors novells treballin durant un
periode de prova, que es facin les revisions de casos de forma individualitzada
amb la direccid, que es dugui a terme ’acollida i tutoritzacié dels educadors
novells.

Ja per sota de 3,5, hi ha un acord feble entre els participants a afirmar que

el protocol de selecci6 contingui una entrevista personal; en relacié amb els
protocols de seleccié de personal, que aquests es dissenyin tenint en compte
les funcions i els perfils professionals i que al final de cada periode de treball
es faci una entrevista d’avaluacié. Altres qliestions que han obtingut pun-
tuacions mitjanes similars s6n que en els centres s’organitzin activitats fora
de I’horari laboral i que els equips participin en iniciatives que promoguin la
reflexi6. Finalment, amb una puntuacié mitjana molt baixa i dispersié d’opini-
ons alta, que els educadors facin intercanvis amb altres institucions.

La taula segtient mostra la distribucié de les puntuacions en aquest ambit:

Taula 3.29. Mitjanes i variancia en relacié amb les dinamiques de treball

Dinamiques de treball Mitjana | Variancia
Es fan reunions d’equip setmanals. 4,76 0,48
En el meu equip hi ha professionals amb graus d’ex-
P 4,50 0,68

periéncia diferents.
Els procediments i els instruments de comunicacié
que utilitzem al centre (diari, actes, tauler, etc.) son 4,46 0,66
atils.
Les reunions d’equip permeten compartir situacions
S 4,35 0,88
iincidencies.
Hi ha suport mutu entre companys en el treball

- 4,13 1,00
diari.
Les decisions es prenen per consens. 3,95 1,00
El protocol de seleccid exigeix unes competéncies
minimes: titulacid, coneixement dels documents 373 138
professionalitzadors, capacitats personals, experién- ’ ’
cia, etc.
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Els educadors novells fan un periode de prova al

3,68 1,72
centre.
Es fan revisions dels casos de forma individualitzada 52 17s
entre la direcci6 i el tutor. > 7
Es du a terme acollida i tutoritzacié dels educadors 51 16
novells. = I
El protocol de seleccié conté una entrevista personal s 146
estructurada. 54 3
Hi han protocols de seleccié de personal segons les 1
funcions i perfils professionals. = 2
S’organitzen activitats ludiques entre companys fora ) 18
de ’horari laboral. 319 ©3
Al final de cada periode es manté una entrevista 16 18
amb la direcci6 per avaluar-ne els resultats. > 24
L’equip participa en iniciatives que promouen la
reflexi6 continua a partir de comunicacions, articles, o1 18
poneéncies, etc. on es comparteix el saber i reflexi- > o4
ons.
Es produeixen intercanvis amb educadors d’altres 5 161
institucions. ’ ’

3.3.1.5. Recursos disponibles

El resultat de l’analisi d’aquest tercer grup de qiiestions reflecteix que només
una d’aquestes ha obtingut una puntuacié mitjana per sobre de 4 i amb una
variancia baixa. Es tracta de la qiiesti6 relativa a la manera com es fan els
trasllats dels nens. Aixi, els enquestats estan bastant i totalment d’acord que
aquests trasllats es facin protegint la seva integritat fisica.

En segon lloc, els enquestats estan d’acord o bastant d’acord que els centres
disposen dels recursos econdomics suficients per satisfer les necessitats mate-
rials dels infants, hi ha zones d’esbarjo i materials didactics adequats.

En tercer lloc, hi ha poc acord i una variancia alta respecte a la qliestié sobre la
dotacié d’ordinadors per als nens en els centres.

3.3.1.6. Satisfaccié dels professionals

L’altim grup de qgiiestions plantejades als enquestats versa sobre el grau de
satisfaccié que expressen com a professionals d’un CRAE. L’analisi de les
dades obtingudes mostra un grau de satisfacci6 alt dels professionals, tal com
indiquen les altes puntuacions mitjanes, a més d’un grau notable d’homoge-
neitat de les respostes en la majoria de les qliestions.
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Els enquestats afirmen haver aprés a abordar situacions de conflicte amb més
calma, se senten cada vegada més segurs i satisfets del clima que es respira a
I’equip, del treball que com a equip fan, i també amb la seva situacié laboral.
Aixi mateix, els enquestats estan bastant o totalment d’acord que els nens
donen proves que se senten ajudats.

Amb unes puntuacions mitjanes més baixes i també amb una variancia
superior a 1, se situen les qliestions relatives a la satisfaccié amb l’estabilitat
de I’equip (la qual cosa representa que els enquestats estan d’acord o bastant
d’acord amb aquesta qiiestio). Aixi mateix expressen el mateix nivell d’acord
amb la idea que l’activitat del centre és coneguda per I’entorn i pel barri, en-
cara que aquestes respostes no es produeixen amb tanta homogeneitat.

Cal destacar la quiesti6 sobre si les families expressen la seva satisfaccié per
l’atencié que rep el seu fill.

Taula 3.30. Mitjanes i variancia en relacié amb la satisfaccié de I’educador

Satisfaccio Mitjana | Variancia
He aprés a abordar situacions de conflicte amb més
4,42 0,49
calma.
Em sento cada cop més segur en I’acci6 educativa. 4,34 0,58
El clima de treball en el meu centre és agradable. 4,08 0,86
Em sento satisfet de la feina que fem com a equip. 4,07 0,91
Els nens donen proves que se senten ajudats. 4,06 0,77
Em sento satisfet amb la meva situaci6 laboral. 4,00 0,81
Em sento satisfet amb ’estabilitat del meu equip. 3,87 1,13
L’activitat del meu centre és valorada positivament
5 3,64 1,11
en ’entorn.
Les families expressen la seva satisfaccié per I’aten-
. 3,62 0,94
ci6 que rep el seu fill.
L’activitat del meu centre és coneguda al barri. 3,57 1,42

Cal destacar que, segons la mitjanes exposades, els professionals enquestats
es mostren d’acord amb les afirmacions expressades en els items d’aquests
blocs, excepte pel que fa al pressupost, on podem observar un descens en la
puntuacié mitjana i una dispersié alta de les respostes. Destaca una valoracid
alta de ’accio6 educativa i de les competéncies de 1’educador, aixi com la satis-
faccio dels professionals en relaci6 al seu treball.

Pel que fa als processos avaluatius desenvolupats en els centres, reben una
puntuacié mitjana alta i gran dispersi6 de respostes.
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3.4. Analisi segons les variables independents

A continuacié es mostra una analisi de les opinions dels enquestats segons
algunes variables independents considerades rellevants: el lloc de treball dels
enquestats, els seus anys d’experiéncia i la titularitat del centre on treballen.

3.4.1. Analisi en funcié de la variable independent del lloc de treball

L’analisi de les respostes segons el lloc de treball revela que les mitjanes

més baixes corresponent a grup Educadors. Aixd és aixi en tots els blocs de
preguntes excepte en la valoracié de les competéncies dels educadors dels
centres, en qué aquesta tendéncia s’inverteix i els educadors aconsegueixen
les puntuacions més altes. S’observa, doncs, que els educadors s’autoavaluen
molt positivament.

A més de les baixes puntuacions mitjanes del grup Educadors, destaca l’alta
valoracié que fa el grup Equips directius sobre la programacié i la memoria
anual, en contraposicié amb la dels educadors i la del grup Altres.

Cal destacar també els resultats de I’analisi en relacié amb "avaluacié. En
aquest cas, son els professionals del grup Altres els que valoren més posi-
tivament ’avaluaci6 feta al centre, a diferéncia dels educadors i els equips
directius.

Les aportacions dels professionals dels grups Educadors i Equips directius no
presenten homogeneitat en els tres grups analitzats en relacié amb les qiies-
tions seglients: el projecte educatiu, el pressupost, la memoria i la programa-
ci6 anual, l'avaluacio, ’educador, ’equip directiu i les dinamiques de treball,
en qué es produeix un index de significan¢a de 0,00. Hi ha coincidéncia, en
canvi, d’acord amb el lloc ocupat al centre, quan es pregunta per ’existéncia i
les caracteristiques del RRI; igualment passa en relacié amb els protocols, els
recursos disponibles i la satisfaccié dels professionals.

Analisi de les mitjanes en funci6 del lloc de treball per perfils

L’analisi de les mitjanes en funcié de la variable del lloc de treball relatives al
bloc de qliestions sobre el projecte educatiu de centre, posen en relleu que sén
els enquestats que pertanyen al grup Equip directiu i al grup Altres els que
tenen més bon concepte de la documentacié que constitueix el marc pedago-
gic del centre (el PEC, el RRI, la MA, el pressupost).

Respecte a la qiiestio si el PEC defineix els continguts a treballar en els
centres, la categoria Altres presenta les puntuacions mitjanes més altes, i les
categories Equip directiu i Educadors presenten puntuacions una mica infe-
riors, amb un acord més baix. El mateix succeeix amb les dues qliestions “El
PEC recull la reflexi¢ feta pel meu equip sobre la missié del centre i ’encarrec
institucional”i“El PEC defineix quin és I’enfocament del treball amb families”,
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on les valoracions dels participants del grup Altres son superiors a les dels
grups Equip directiu i Educadors.

En relacié amb el RRI, cal destacar que son els educadors els que puntuen
més baix la majoria de les quiestions plantejades. En aquest cas, sobre la pri-
mera qlestio, “Hi ha un RRI”, la categoria Equip directiu presenta la puntua-
ci6 mitjana més alta, seguida de les categories Altres i Educadors.

Sobre la qliesti6 de la participacié de tots els professionals en I’elaboracié
del reglament, el grup Altres presenta la puntuacié més baixa. En canvi, els
membres dels equips directius sén els que hi donen una puntuacié mitjana
més alta.

Quan es pregunta per la participacié de tots els membres del centre en I’ela-
boraci6 del reglament, les puntuacions mitjanes baixen entre 2,79 i 31 s’in-
verteix el posicionament dels professionals: en aquest cas, els directius donen
una puntuacié de 2,79, els educadors de 2,88, i la puntuacié mitjana maxima
és la del grup Altres (M=3).

En relacié amb I’avaluacié, cal destacar que esta molt més valorada pel per-
sonal pertanyent al grup Altres que pels equips directiu i educatiu. Es pot
observar, doncs, que en la qiestié “Avalua la relacié educativa a través de la
reflexi6 sobre la practica” és ’educador qui la valora de forma més baixa.

Convé destacar també la pregunta “El centre fa avaluacions externes”, per a

la qual el grup Altres presenta una puntuacié mitjana molt superior a la dels
equips directiu i educatiu. La mateixa discrepancia s’observa quan es pregunta
si es fan avaluacions de manera periodica.

L’acci6 educativa (la participacié dels nens i de les families, la funci6 del tutor,
etc.) desenvolupada als centres és valorada molt positivament per tots tres
grups, amb puntuacions mitjanes superiors a 4. Aixi i tot, segueix sent I’edu-
cador qui fa puntuacions més baixes.

Les quiestions relatives a la participacié dels nens i de les families en la vida
del centre presenten discrepancies interessants. En aquest cas, els membres
del grup Altres no opinen el mateix sobre aquesta qliestio, a diferéncia dels
membres dels equips directiu i educatiu, que presenten puntuacions mitjanes
similars.

Aixi, destaca la qliestié sobre la participacié dels infants en ’elaboracié del
seu projecte educatiu: el grup Equip directiu afirma que aixi és, enfront dels
grups Educadors i Altres, que no estan tan d’acord amb aquesta afirmaci6.

Quant a les dinamiques de treball (en qué es valoren les reunions, alguns pro-
cediments, etc.), també és el grup Educadors el que en fa unes valoracions més
baixes, enfront de les resultants de les categories Equip directiu i Altres.

Pel que fa a les qiiestions plantejades sobre la gestié de I’equip directiu, cal
assenyalar que les puntuacions mitjanes obtingudes sén superiors a 3, la qual
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cosa indica que hi ha una opini6 positiva sobre la direccié del centre. Es el
mateix equip directiu qui generalment s’avalua més positivament, excepte en
la qliestio relativa a la gesti6 de les ajudes externes. Aixi, els membres dels
equips directius enquestats valoren menys aquesta questio que els educadors i
els enquestats del grup Altres. Igualment succeeix amb la quiestio relativa a si
l’equip directiu fomenta I’elaboraci6 i implementacié de la documentacié pe-
dagogica del centre. En aquest cas, és el grup Altres qui valora aquesta qiiestio
amb una puntuacié mitjana superior, enfront dels equips directiu i educatiu.

Altra vegada és I’educador qui valora de forma més baixa la gesti6 directiva,
en general amb puntuacions mitjanes inferiors, excepte en la qliestio relativa
a la revisio periodica que ’equip directiu fa dels resultats. En aquest cas, els
educadors valoren I’equip directiu amb una puntuacié mitjana de 3,72 enfront
del 3,68 del grup Altres i 3,95 del grup Equip directiu. El mateix succeeix en
la qliestio relativa a si I’equip directiu potencia un clima positiu: en aquest
cas els educadors valoren de forma lleugerament superior I’equip directiu
(M=4,20) que els participants del grup Altres (M=3,66). Segueixen el ma-
teix patr6 de puntuacions les quiestions relatives a si el director potencia la
participacié dels pares en el centre i també si el director disposa de formacio
tedrica adequada. En el primer cas, la puntuacions mitjanes de I’educador son
superiors a la del grup Altres (que se situa a la franja “bastant en desacord”).
En el segon cas (“L'equip directiu disposa de formaci6 tedrica adequada®), les
puntuacions mitjanes oscil-len entre 4,05 de la categoria Equip directiu i 3,75
de la categoria Altres.

Hem de destacar finalment la satisfaccié expressada pels professionals, amb
unes puntuacions mitjanes altes. S’observa, pero, que és novament ’educador
qui expressa menys satisfaccio sobre el treball al centre. L'equip directiu és
qui mostra més satisfaccio i el grup Altres presenta una puntuacié mitjana de
4,04.

Podem concloure, doncs, que la valoracié que fan els educadors sobre la seva
participaci6 i la qualitat de les actuacions dutes a terme en els centres és més
baixa que la valoracio que en fan els membres de I’equip directiu i el personal
o0 equips de suport (categoria Altres).

Aixi mateix, s’observa una autovaloracié més alta de les propies competénci-
es tant de I’'educador com de I’equip directiu, la qual cosa indica un cert grau
de subjectivitat en les valoracions. Aquesta subjectivitat és inevitable en els

equips humans i ens porta a la necessitat d’elaborar instruments d’avaluacio
que permetin objectivar al maxim les valoracions.

3.4.2. Analisi segons la variable independent dels anys d’experiéncia

En relacié amb el projecte educatiu de centre i el treball per programes, s’ob-
serva que tots els grups expressen una valoracié positiva, que augmenta amb

lexperiéncia dels equips: s’obté una puntuacié mitjana de 4,01 en les franges
d’edat de 20 a 29 anys i de més de 30 anys, respectivament.
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Grafic 3.23. Mitjanes del PEC i els programes en funcié dels anys d’experiéncia
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Ben al contrari passa amb I’opinié dels enquestats respecte del pressupost:
encara que les mitjanes presenten un marge de diferéncia molt petit, els pro-
fessionals amb més experiéncia valoren més negativament la manera com es
treballa amb el pressupost del centre (M=1,94).

Grafic 3.24. Mitjanes del pressupost en funcié dels anys d’experiéncia
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Quant a lacci6é educativa desenvolupada en els centres, les puntuacions mit-
janes descendeixen quan els professionals acumulen més de 10 anys d’expe-
riéncia. En aquesta franja, es dona la puntuacié mitjana més alta (M=4,18) i
comenga a baixar 1’'opinié sobre ’accié educativa del centre en el grup de més
de 30 anys d’experiéncia (M=3,74).
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Grafic 3.25. Mitjanes de I"accié educativa en funcié dels anys d’experiéncia
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Quant a les competéncies de ’educador, hi ha una variabilitat de percepcions
segons ’experiéncia. Aixi, la valoracié més alta (M=4,18) dels coneixements

i competéncies de I'educador es dona en els professionals més joves a la
professio (menys de 5 anys d’experiéncia). A la franja d’experiéncia que abasta
de 5 a 9 anys, aquesta valoracié descendeix lleugerament, baixa una centésima
menys a la franja seglient, i cau en la franja d’experiéncia que va de 20 a 29
anys. Finalment, els professionals de més de 30 anys d’experiéncia valoren
una mica millor les competéncies de I’educador.

Grafic 3.26. Mitjanes de I’educador en funcié dels anys d’experiéncia
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La valoracio de I’equip directiu per part dels professionals aconsegueix les
puntuacions mitjanes més altes en la franja de 10 a 19 anys d’experiéncia i
descendeix en ’etapa de més de 30 anys (aquesta la valoracié més baixa), tal
com es pot veure en el grafic.
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Grafic 3.27. Mitjanes de I’equip directiu en funcio dels anys d’experiéncia
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Pel que fa als recursos disponibles en els centres, es produeix una valoracié
progressivament ascendent a mesura que ’experiéncia professional també

puja.

Grafic 3.28. Mitjanes de valoracio dels recursos segons els anys d’experiéncia
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La satisfaccié dels professionals dels centres oscil-la al llarg de I’experiéncia
laboral, segons es pot observar en I’analisi de les respostes, tot i que manté
puntuacions mitjanes superiors a 3,85. Aixi, els professionals que porten
menys de 5 anys expressen una satisfaccié que obté una puntuacié mitja-
na de 4. Es en la segona franja (de 5 a 9 anys d’experiéncia) quan es déna la
puntuacié mitjana més baixa (M=3,85). Es pot afirmar que els professionals
amb una experiéncia d’entre 10 i 19 anys sén els que se senten més satisfets
(M=4,07); la mitjana baixa a 3,86 entre els que tenen de 20 a 29 anys d’expe-
riéncia i a 3,88 entre els professionals amb més de 30 anys d’experiéncia. El
grafic seglient mostra les puntuacions mitjanes obtingudes en relacié amb la
satisfaccio:
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Grafic 3.29. Mitjanes de la satisfaccio en funcié dels anys d’experiéncia

4,10 -
4,05
4,00 4

3,95

Mitja de suma satisfaccio

3,90 1

3,85

T T T T T
1,00 2,00 3,00 4,00 5,00

Experiéncia

Els anys d’experiéncia no marquen diferéncies significatives en tots els blocs
d’analisi excepte en referéncia al projecte educatiu de centre, I’avaluacio i les
competéncies de I’educador. Per tant, podem dir que hi ha acord entre els
diferents grups de participants segons l’experiéncia en relacié amb el RRI i el
pressupost de centre. La programacio6 anual, el treball amb protocols i la gestié
de I’equip directiu sén també giiestions sobre les quals 1’analisi detecta ho-
mogeneitat en les respostes segons la variable anys d’experiéncia. Igualment
es donen petites diferéncies d’opini6 entre els participants segons els anys
d’experiéncia en relacio amb els recursos disponibles als centres i la satisfac-
ci6 expressada en el qliestionari.

Analisi de les mitjanes segons els anys d’experiéncia per perfils

L’analisi de les mitjanes sobre cadascuna de les qiiestions relatives al projecte
educatiu de centre revelen que els professionals més veterans expressen que
en el seu centre s’elabora el PEC de forma participativa, a diferéncia dels
professionals amb una experiéncia de 5 a 10 anys: per a aquests, tot i que s’hi
participa, la puntuacié mitjana se situa a la franja de valoracié “D’acord” Un
grafic similar apareix sobre si el PEC recull la reflexio feta per I’equip sobre

la missi6 del centre. En aquest cas, a partir dels 5 anys d’experiéncia es déna
la puntuacié minima; després augmenta progressivament fins a arribar a una
mitjana de 4 en la franja de més de 30 anys d’experiéncia. El mateix succe-
eix en la qliesti6 sobre si el PEC justifica i argumenta Iatenci6 als infants

pel que fa a les rutines i els horaris: els professionals més joves (menys de 5
anys) consideren que si. Amb més experiéncia, la valoracio d’aquesta qiiestio
augmenta fins a arribar a unes puntuacions mitjanes de 4,70, corresponent als
professionals de més de 30 anys d’experiéncia.

Destaca la mitjana de les respostes pel que fa a la qliesti6 “El PEC defineix
quin és 'enfocament (la metodologia a seguir i el model) del treball amb les
families dels nens” En aquest cas, les puntuacions mitjanes dels professio-
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nals amb més experiéncia difereixen notablement de la resta (M=2,90), que
presenten puntuacions mitjanes superiors a 3,30.

En relacié amb els continguts, també els professionals amb més anys d’expe-
riéncia (de 20 a 29 anys i de més de 30 anys) consideren que en el PEC queden
definits els continguts educatius (M=4). En canvi, els professionals en la franja
d’experiéncia de 5 a 9 anys presenten puntuacions mitjanes més baixes, unes
puntuacions molt similars a les dels professionals amb experiéncia inferior a
5 anys i als que tenen de 10 a 19 anys d’experiéncia.

Pel que fa als processos avaluatius que s’esdevenen als CRAE, cal dir que
l’analisi de les respostes revela en tots els items puntuacions mitjanes supe-
riors a 3, la qual cosa indica que en tots els centres es duen a terme processos
d’avaluacio. Pel que fa a I’elaboraci6 d’indicadors per a I’avaluacio, els pro-
fessionals amb menys experiéncia presenten una puntuacié mitjana de 3,45;
aquesta puntuaci6é mitjana baixa en la franja d’edat segiient (M=3,20) i altra
vegada creix en la franja de 10 a 19 anys; en la franja d’edat segiient (de 20 a
29 anys), ’'opini6 dels professionals descendeix a un valor minim (M=3,05), i
els professionals amb una experiéncia més de 30 anys presenten la puntuacio
mitjana més alta. El grafic seglient reflecteix com les puntuacions representen
una doble v. Aquest tipus de grafic es repeteix de forma semblant quant a les
questions relatives a ’avaluacio de les competéncies professionals i a ’exis-
téncia en els centres d’una figura que coordini I’avaluacio.

Grafic 3.30. Es planifica I'avaluacié amb indicadors consensuats,
en funci6 dels anys d’experiéncia
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Sobre si s’avaluen les necessitats dels nens i si s’avalua la consecucié dels ob-
jectius, veiem el mateix patrd de resposta, amb puntuacions mitjanes gairebé
identiques, pero els professionals més veterans puntuen més baix.

Sobre si es fan avaluacions periodiques, els professionals amb més experi-
éncia (de 20 a 29 anys i més de 30) consideren en general que no es duen a
terme (puntuacions mitjanes de 2,86 i 2,85 respectivament). La resta presen-
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ten unes puntuacions mitjanes superiors a 3, especialment entre professionals
amb una experiéncia inferior a 5 anys (M=3,43).

En relacié amb I’accié educativa desenvolupada en els centres, cal destacar
que en algunes qiiestions no sén els professionals amb més experiéncia els
que puntuen més baix i trenquen la tonica general de les respostes. Aixi,
quan es pregunta si ’educador és la figura de referéncia que aglutina tota la
informacié del nen, la valoracié augmenta correlativament amb ’experiéncia:
s’obtenen puntuacions mitjanes de 4,12 a la franja de menys de 5 anys fins a
arribar a 4,57 a la franja de més de 30 anys.

Sobre la qliestio relativa a la participacié dels infants en I’elaboracié del seu
projecte educatiu, es produeixen també puntuacions mitjanes més altes dels
professionals de més de 30 anys d’experiéncia, juntament amb els que tenen
de 5 a 9 anys d’experiéncia (M=3,34), i els professionals amb una experién-
cia que oscil'la entre 20 i 29 anys son els que valoren menys aquesta qliestio
(M-=3,12).

La valoraci6 de les competéncies de I’educador segons els anys d’experiéncia
mostra que, en general, son els professionals de la franja de 10 a 19 anys els
que valoren de forma més alta el seu exercici professional en les gliestions
sobre la capacitat de crear vincle amb el nen, quant al fet que I’educador cone-
gui en profunditat els nens i respecte als coneixements que acumula sobre les
caracteristiques de la infancia.

En canvi, a ’hora de valorar la propia assertivitat, el compromis amb el nen,
P’empatia cap a aquest, la propia actuacié com a model de conducta, ’expres-
si6 d’expectatives d’éxit positives cap al nen, la resolucio serena de conflictes,
la capacitat de treballar en equip i la formacié continua, els professionals amb
menys de 5 anys d’experiéncia les valoren més positivament.

La valoracié de I’equip directiu obté la maxima puntuacié mitjana en la

franja d’experiéncia de 10 a 19 anys, i després descendeix. Aixi, la puntuacié
mitjana baixa en qliestions com la capacitat de motivar, la formaci6 adequada,
P’actualitzacié de la formacio, el coneixement dels nens que té I’equip directiu,
el seguiment, la distribucié econdomica de I’activitat del centre, ’optimitzacié
dels recursos humans i materials, la recerca dels recursos externs necessaris,
el suport a la investigaci6 educativa, 'obertura a la creativitat i a noves expe-
riéncies, la revisio periodica dels resultats, el seguiment i supervisi6 de casos,
el compromis amb el projecte pedagogic del centre, el foment de la participa-
ci6 dels nens i d’un clima positiu a ’equip, la resolucié assertiva de conflictes,
el suport al treball en equip i el foment de la participacié dels pares, per part
de I’equip directiu.

En canvi, la valoracié de I’equip directiu és maxima per part dels educadors
més veterans en la qliestio relativa a la previsio i planificacio de la despesa del
centre (M=4).
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Grafic 3.31. Clarifica adequadament les funcions dels treballadors, en funcié dels
anys d’experiéncia Grafic

3.32. Fa el seguiment de totes les iniciatives, programes, organs del centre, en fun-
ci6 dels anys d’experiéncia

Grafic 3.33. Fa una previsié i planificacié de la despesa, en funcié dels anys d’expe-
riéncia
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La valoraci¢ de les dinamiques de treball existents en els centres descen-
deix amb l’experiéncia, especialment a partir dels 10 a 19 anys. Respecte al
suport dels companys i a ’existéncia d’un protocol de selecci6 de personal, les
puntuacions mitjanes dels professionals amb més experiéncia se situen per
sota de 3. El mateix passa respecte que hi hagi una entrevista personal en el
protocol de seleccié (M=2,90), I'existéncia d’un periode de prova per als edu-
cadors novells (M=2,55) i la realitzacié d’una entrevista de valoraci6 al final del
periode de treball (M=2,70).

158

col-leccio eines 20



La satisfaccié percebuda pels professionals també descendeix, en general, amb
l’experiéncia, a partir de la franja de 10 a 19 anys, moment en qué s’obtenen
les puntuacions mitjanes més altes. Aixi, la satisfaccié amb l’estabilitat de
l’equip obté la puntuacié mitjana maxima en el periode de menys de 5 anys
ide 10 a 19 anys, i assoleix la puntuacié minima en les franges de 5 a 9 anys
ide 20 a 29 anys. A la franja de més de 30 anys, puja lleugerament fins a una
puntuacié mitjana de 3,8s5.

La percepcio del clima positiu en el centre obté la puntuacié mitjana més alta
a la franja d’experiéncia inferior a 5 anys i, després d’algunes oscil-lacions,
arriba al valor minim en la franja de més de 30 anys. La percepci6é de com es
valora el centre des de fora i com els nens manifesten que se senten ajudats
també descendeix amb I’experiéncia, tot i que conserva valors superiors a 3.

Cal destacar que la percepcio sobre el consens en els equips augmenta amb
Pexperiéncia. La percepcid de seguretat en I’acci6 educativa obté el valor mitja
maxim en la franja d’edat de més de 30 anys.

3.4.3. Analisi segons la variable independent de la titularitat del centre

L’analisi de les mitjanes i les variancies en relacié amb la variable indepen-
dent de la titularitat del centre mostren que els professionals dels centres
publics presenten unes puntuacions mitjanes més baixes que la resta de grups
estudiats.

Aixi, tal com mostra el grafic segtient, son els professionals dels centres
concertats els que valoren el PEC i els programes de manera més positiva (el
centre disposa de PEC, ha estat elaborat amb la participaci6 de tots els pro-
fessionals, distribueix responsabilitats, etc.) (M=3,79), i en canvi els professi-

onals dels centres que pertanyen a la categoria Altres valoren menys aquests
programes (M=3,64), tal com mostra la grafica seglient:

Grafic 3.34. Mitjana del PEC i els programes en funci6 de la titularitat
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No passa el mateix amb el reglament de régim intern. En aquest cas, els que
disposen del document i valoren millor la seva utilitat son els professionals
de la categoria Altres, seguits dels dels centres concertats, i altra vegada els
dels centres publics presenten una puntuacié mitjana més baixa. Es pot veure
també que el grafic que representa les puntuacions mitjanes en relacié amb el
pressupost, tot i que amb nivells més baixos (les mitjanes oscil-len entre 1,74 i
2,32), segueix una pauta similar:

Grafic 3.35. Mitjana del RRI en funci6 de la titularitat
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En relacié amb I’avaluacié duta a terme als centres, les puntuacions mitjanes
obtingudes segueixen el mateix patro.

Grafic 3.36. Mitjana de la valoracié en funcié de la titularitat
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La valoracio que els professionals fan de les competéncies de ’educador en
tots els casos supera el 4 de mitjana: la maxima puntuacio es produeix en els
centres concertats, seguida dels del grup Altres, i finalment en els centres
publics.

La gesti6 de I’equip directiu esta més ben valorada en els centres concertats,
amb una puntuacié mitjana de 3,90, enfront de 3,70 i 3,80 obtingudes en els
centres publics i els privats (pertanyents a la categoria Altres), respectiva-
ment. En els grafics seglients es mostren les puntuacions quant a les compe-
téncies de ’educador i a la gestié de l'equip directiu:

Grafic 3.37 Mitjana de les competéncies de I’educador en funcié de la titularitat
Grafic 3.38. Mitjana de Iequip directiu en funci6 de la titularitat
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Quant a les dinamiques de treball que hi ha als centres, els resultats mos-
tren que son els educadors dels centres privats (categoria Altres) els que les
valoren més positivament amb una puntuacié mitjana de 3,97, i la puntuacio
mitjana més baixa la trobem en els centres publics (M=3,42), tal com es pot
veure al grafic.
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Grafic 3.39. Mitjana de les dinamiques de treball en funcié de la titularitat
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El grafic segiient mostra les puntuacions mitjanes assolides en la satisfaccio
dels professionals segons la titularitat del centre. Es pot veure com les pun-
tuacions mitjanes generals s6n superiors a 3,80, amb la puntuacié més alta en
els centres concertats i la més baixa en els publics.

Grafic 3.40. Mitjana de valoracié de la satisfaccié segons la titularitat
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Analisi de les mitjanes segons la titularitat del centre per petfils

L’analisi de les mitjanes de cadascun dels items del qiiestionari segons la
pertinenca a un centre de titularitat ptblica, concertada o privada, indica el
seglient:

En relacié amb el PEC, els professionals dels centres ptblics afirmen —amb
una puntuacié mitjana més alta— que el PEC s’ha elaborat amb la participacio
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de tots els professionals, que el PEC defineix els continguts, estableix canals
de coordinacié i recull la reflexi6 de ’equip sobre la missi6 del centre. En
canvi, els professionals dels centres concertats afirmen —amb una puntuacio
mitjana més alta que la resta— que el PEC distribueix funcions i responsabili-
tats, defineix els objectius educatius, defineix els principis generals del centre,
justifica ’atencié dels nens pel que fa a horaris, rutines, etc., i inclou alguns
principis dels programes educatius fonamentals.

Els professionals dels centres concertats i dels centres del grup Altres afirmen
—amb una puntuaci6 similar— que el seu PEC defineix la metodologia de tre-

ball amb les families. Respecte a aquesta qliestio, els professionals del centres

publics presenten una puntuacié mitjana inferior.

En relacié amb el RRI, els professionals dels centres pertanyents al grup
Altres afirmen —amb una puntuacié mitjana més alta que la de resta— que
s’ha elaborat amb la participacio de tots els educadors, de tots els professio-
nals i de tots els membres del centre; que el reglament regeix la vida de totes
les persones del centre, que les normes son clares i que conté poques normes
(aquesta darrera qiiestié obté una puntuacié mitjana de 2,85, la qual cosa indi-
ca que les opinions se situen a la franja Bastant en desacord). Cal destacar que
les puntuacions mitjanes més baixes son les dels professionals dels centres
publics, excepte en la qiiesti6 relativa a la participacié de tots els membres
del centre en I’elaboraci6 del RRI, encara que la puntuacié mitjana se situa en
2,88.

Respecte al pressupost de centre, la memoria anual, la programaci6 anual i els
programes, els professionals dels centres publics presenten puntuacions més

baixes en general, i els professionals dels centres concertats i els dels centres
que pertanyen al grup Altres son els que afirmen, amb puntuacions mitjanes

meés altes, que disposen d’aquests documents i que els han elaborat de forma
participativa.

En el cas del pressupost de centre, totes les puntuacions mitjanes se situen
entre 1,6 1 2,6,1 els centres del grup Altres son els que obtenen puntuacions
mitjanes més altes.

La redaccié de la memoria anual obté puntuacions mitjanes més altes per part
dels professionals dels centres concertats. Aixi i tot, és en els centres del grup
Altres on s’elabora de forma participativa. El mateix succeeix amb la progra-
macié anual.

En relacié amb els protocols, son els professionals dels centres ptblics els
que afirmen amb puntuacions mitjanes més altes que disposen de protocols
elaborats amb la participacié dels professionals, que son estructurats, que
permeten la presa de decisions autonoma, i que son flexibles. En aquest cas,
son els centres concertats els que obtenen les puntuacions mitjanes més
baixes en totes les qliestions.

L’avaluacié és un aspecte que els professionals dels centres publics puntuen
de manera inferior que els dels concertats i els del grup Altres, i generalment
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els centres d’aquest tltim grup sén els que presenten les puntuacions mitja-
nes més altes.

La qliesti6 relativa a I’avaluacié de les necessitats dels nens obté unes puntu-
acions mitjanes altes en tots els perfils estudiats, les quals oscil-len entre 3,90
en els centres publics, 4,10 en els concertats i 4,55 en els del grup Altres.

L’avaluacié de les competéncies i ’exercici professional obté puntuacions
mitjanes per sota de 3 en els centres publics (M=2,80), i en els concertats i en
els de la categoria Altres és de 3,40.

Les gliestions en qué els professionals dels centres concertats presenten pun-
tuacions més altes son tres. Son les qiiestions relatives a com les avaluacions
reverteixen en millores, a ’avaluacié de la relacié educativa i a la realitzacié
d’avaluacions externes.

Les quiestions en qué els professionals dels centres publics valoren amb
puntuacions mitjanes més altes I’accié educativa sén dues: I’existéncia d’un
tutor per a cada nen i I’acci6 del tutor com a element que fa totes les gestions
relatives al nen, el tutor com a element de referéncia per al nen.

Cal destacar que, en la qliesti6 relativa a la participacié de les families en el
centre, els professionals dels centres publics donen una puntuacié mitjana

de 2,95, a diferéncia dels professionals dels concertats (M=3,78) i els del grup
Altres (M=3,77).

La gesti6 de ’equip directiu obté en general puntuacions mitjanes inferiors
per part dels professionals dels centres piiblics excepte en la gesti6é econdomica
del centre. Les quiestions que inclou son: la gestio de les ajudes externes, el
reconeixement que rep l’equip directiu per part de I’equip educatiu, la promo-
ci6 del debat sobre temes pedagogics, la disposicié de formacié i experiéncia
adequada i la seva actualitzacié. En la resta de qliestions, sé6n majoritariament
els professionals dels centres concertats els que valoren amb puntuacions
superiors el seu equip directiu.

En relacié amb la satisfaccié dels professionals, tots els centres expressen un
grau de satisfaccié alt. De nou, son els dels centres ptblics els que valoren la
seva satisfaccié amb puntuacions mitjanes més baixes excepte en la seguretat
que senten en la seva praxi professional. La resta de qiiestions obtenen puntu-
acions més altes.
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[’avaluaci6 de la qualitat dels CRAE des
de la perspectiva dels professionals:
conclusions derivades de la investigacio
i propostes de millora

En aquest capitol es presenten les conclusions de I’estudi dut a terme a partir
dels objectius inicials plantejats. Els aspectes que informen sobre la qualitat
d’un centre residencial, els criteris per abordar I’avaluacio de la seva qualitat i
la caracteritzacio de bones practiques relacionades amb l’organitzacio, la ges-
ti6, la programacio i I’actuacié educativa d’aquests centres, constitueixen els
pilars per avangar en el disseny d’un model d’avaluacié dels centres objecte
d’estudi o justificar la idoneitat d’algun ja existent.

El caracter intern i extern de la informaci6 recollida ens porta a presentar les
conclusions d’aquest estudi, pel que fa a aspectes, criteris i bones practiques,
fent referéncia a les aportacions fetes des d’una perspectiva interna, a les
assolides en el desenvolupament dels grups de discussi6 i a les realitzades des
d’una perspectiva externa (consulta Delphi).

4.1. Criteris per a I’avaluacio6 de la qualitat i bones practiques d’organit-
zacio, gestio, programacio i actuacié educativa als CRAE

La necessitat d’avaluar els centres a partir de ’establiment d’uns aspectes ba-
sics relacionats amb la seva qualitat i de la definicié compartida i consensuada
d’uns criteris i indicadors de referéncia, ha estat una premissa present al llarg
de l’estudi i mostrada pels participants.

Son molts els aspectes relacionats amb la qualitat dels centres residencials
que s’han de tenir en compte en avaluar la qualitat dels treballs de gestio,
d’administraci6 i educatiu que s’hi duen a terme:

-+ Els resultats, els objectius, el vincle, la relaci6 educativa i els procediments
que la institucié posa en joc per respondre a ’encarrec que rep per part de
PAdministracio, son aspectes que informen sobre la qualitat d’un centre i
que per tant han de formar part de la proposta per avaluar-lo.

Des d’una perspectiva interna, es considera important que hi hagi un bon
disseny de "accié educativa desenvolupada en els centres, i la realitzacio
d’estudis longitudinals que permetin comprovar I’impacte del treball educatiu
després que I’infant hagi sortit del centre.
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+ En l’ambit organitzatiu, el treball en xarxa i com aquest treball s’articula, el
curriculum i com es defineix, la supervisi6é d’equips socioeducatius i com
s’organitza, s6n aspectes relacionats amb la qualitat d’un centre. Destaca
un aspecte que en les discussions de grup es va valorar com a important,

i sobre el qual cal aprofundir: es tracta de la il-lusi6 del professional, una
actitud que es va considerar imprescindible, perd que amb el pas dels

anys sembla que es perd. Sense la il-lusio, és molt dificil sostenir el desig
d’educar, el desig d’educar bé, i com a conseqliéncia, de valorar la manera
com s’educa. Aquesta recompensa emocional per la feina ben feta a la qual
féiem referéncia anteriorment, és el motor que ha de portar els professi-
onals i els equips a entrar en la cultura de la qualitat. Estem d’acord amb
Stufflebeam (2000:19) quan afirma que “per molt competent que sigui un
sistema d’avaluacié, aquest no pot assumir la responsabilitzacié de tots els
professionals. L’avaluaci6 és una responsabilitat tant personal com institu-
cional”.

Es valora també la importancia de tenir cura de la incorporacié dels educadors
novells en els equips, i es proposa que en la formacié d’aquests educadors
també hi participin els centres.

- Enl’ambit pedagogic, la tutoria és I’element primer i clau que té ’educador
per donar sentit a la seva funci6 i fer-la realitat. Des d’una perspectiva in-
terna s’assenyala la importancia de disposar d’uns criteris d’assignacié de
tutories que responguin a les necessitats dels nens. Centrar 1’accié educati-
va i l'organitzaci6 en aquestes necessitats, és un plantejament prioritari per
millorar la qualitat. Relacionat amb la tutoria, es reflexiona sobre la funcié
de I'educador com a figura que desperta i connecta el nen a la vida, que li
ofereix un vincle, i que l’acull i el limita.

La normalitzacié, com a principi basic de la vida als centres, és un altre criteri
de qualitat que emergeix des dels grups de discussio.

Donar la paraula al nen és una expressio que conté matisos molt subtils i
també radicals. Des d’una perspectiva interna es considera que les bones
practiques socioeducatives permeten que el nen expressi la seva manera de
ser i relacionar-se i, a partir d’aqui, cal que ofereixin també altres maneres
de relacié. Els centres han d’adaptar les seves dinamiques quotidianes a les
necessitats reals dels nens; han de representar un lloc segur on els infants
puguin fer coses diferents, aprendre a relacionar-se de forma sana amb els
altres, i prendre consciéncia de la propia realitat.

- Enl’ambit institucional, la difusi6 i el reconeixement del treball dels edu-
cadors en aquests centres, aixi com el paper que ’Administracié assumeix
en aquest reconeixement, sén aspectes molt relacionats amb la qualitat.

Les bones practiques en 1’accié socioeducativa es donen quan en I’ambit
institucional ’Administracié potencia politiques de difusié del treball de
I’educador social, campanyes d’informacié, a més d’inversions en recursos de
prevencio i de suport a les families. Es proposa, a més, I’articulacié adequada
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de ’autonomia dels centres per tal que aquests gestionin de forma real el seu
funcionament.

Es va expressar una preocupacio sobre el tracte institucional que reben els
nens quan es donen situacions de sobreocupacié en els centres o quan coinci-
deixen problematiques greus amb altres que no ho sén. Es important elaborar
i posar en practica criteris d’ingrés dels infants en els centres en funcié de les
seves necessitats i no de la disponibilitat de places, per tal d’evitar dinami-
ques de convivéncia perjudicials per a ells.

Un altre aspecte que ens informa de les bones practiques en ’ambit institu-
cional és com 'organitzacio té cura de l'equip huma, ja que és ’element més
important per al bon funcionament dels CRAE. Es recomana a ’Administraci6
que tingui en compte els cicles professionals i les caracteristiques de les ge-
neracions d’educadors que constitueixen els centres. Cal adequar la normativa
laboral a les caracteristiques especials que tenen els centres, cuidar els cicles
professionals i la formacié continua.

+ Pel que fa a ’organitzacio, les bones practiques tenen a veure amb el treball
en equip com a metodologia fonamental perqué un servei socioeducatiu
sigui de qualitat. Cada equip educatiu ha de reflexionar sobre ’encarrec
rebut i expressar-se pel que fa al cas en el seu projecte educatiu. Un tema
que els grups de discussi6 i van valorar com a element importantissim
va ser la implicacié dels professionals, perd els preocupava no saber com
potenciar-la i desenvolupar-la.

+ Una altra bona practica a destacar fa referéncia a I’avaluaci6 institucional.
Aquesta ha d’estar orientada a la millora i ha d’estar feta a partir d’uns
criteris i indicadors consensuats. Aquests criteris han de ser avaluats en un
temps definit. Els resultats de I’avaluacié s’han de veure reflectits en millo-
res en el centre. Es valora també com una bona practica ’avaluacié externa
com a element necessari per complementar I’autoavaluacié o avaluacié
interna.

Els elements que han de ser objecte d’avaluaci6 sén set:

1. La documentaci6 que constitueix el marc pedagogic.

2. Els objectius de centre que consten a la programacié anual.
3. Els objectius del projecte educatiu individual.

4. La relacio educativa.

5. Els resultats.

6. Lexercici i les competéncies professionals.

7. Els protocols.

A continuacid, mostrem aspectes i criteris de qualitat emergits des d’una
perspectiva externa. Es presenten agrupats en funcié de les dimensions d’ana-
lisi plantejades a I’inici de la investigaci6, juntament amb aquelles que van
anar sortint a partir de les aportacions dels participants: els resultats, I’ambit
pedagogic, els protocols, I’equip directiu, I’educador, I’accié educativa i les
dinamiques de treball i avaluacié.
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En relacié amb els resultats de ’accié socioeducativa

Les bones practiques en 1’accié socioeducativa s’observen a partir d’aspectes
com els resultats que aquesta accid té sobre els nens i també sobre els profes-
sionals.

Els resultats en el nen es poden observar a través de criteris com la satisfaccié
que expressen i també a través del seu desenvolupament personal. Aixi doncs,
una accié educativa de qualitat ha de donar com a resultat el desenvolupa-
ment de ’autonomia personal, especialment en els criteris segtients:

- Habilitats socials, especialment en relacié amb aquelles que permeten co-
néixer al subjecte, en el nostre cas el nen, les normes del context i moure-
s’hi facilment i adequadament. També ha d’estar capacitat per crear vincles
amb els iguals i amb els adults.

- Comprensi6 de la seva trajectoria vital i de com afrontar la vida: cal que els
nens acollits en centres siguin capacos d’expressar un relat sobre el que els
ha passat que els permeti seguir avancant i desenvolupant-se.

- Maneig de l’ansietat i desenvolupament d’estratégies per reconéixer i com-
prendre les seves emocions.

- Desenvolupament de I’autoestima.
- Capacitat de prendre les decisions que afecten la seva vida.

- Actitud critica, per ser capag de reflexionar sobre el que passa al seu en-
torni ala seva vida.

- Enculturacio, incorporacié dels continguts culturals de I’entorn que faci-
liten al nen que se sentir part del seu entorn social, que s’hi identifiqui,
perqué comprengui la seva realitat fisica i social.

- Exit escolar, és a dir, la seva promocié académica i I’assoliment de les capa-
citats necessaries per desenvolupar-se com a ciutada.

- Exit laboral, a partir de I’adquisici6 de les competéncies sociolaborals ne-
cessaries per desenvolupar-se com a ciutada.

La satisfacci6 de tots els implicats en el dia a dia d’un centre constitueix un
altre criteri de la qualitat dels CRAE.

Igual que altres recursos educatius o de reinsercid, I’ingrés en un centre no és,
en general, voluntari, ja que la gran majoria dels nens no trien el seu ingrés.
Aixii tot, que el nen arribi a un grau de satisfaccié alt constitueix un objectiu
per a la mateixa institucio. El respecte als seus drets, les oportunitats i les
facilitats per participar que el centre li ofereix i la percepci6 de ser ajudat, s6n
indicadors que informen sobre la satisfaccié del nen.

La satisfaccié dels professionals es pot evidenciar, segons expressen els parti-
cipants en la consulta, a partir d’indicadors com:
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- Llestabilitat de la plantilla d’educadors.

- Lescassedat d’absentisme laboral i baixes médiques.

- El nombre baix de canvis de torn o rotacions.

- Lexpressio per part del professional de la seva satisfaccio en el treball.
- Lacalma il’assertivitat en les seves actuacions.

- El canvi conscient de I’educador, de manera que aquest pugui reconéixer i
expressar com les seves actituds i aptituds canvien i milloren.

En relacié amb el marc pedagogic elaborat pels equips educatius dels centres

En ’ambit pedagogic es planteja la importancia que els centres elaborin un
marc pedagogic comu, que sigui el reflex d’un discurs i llenguatge comu de
I’equip educatiu. Aquest marc pedagogic ha d’estar compost pel projecte edu-
catiu de centre (PEC), el reglament de régim intern (RRI), la programaci6 anual
(PA) i la memoria anual (MA), i ha d’estar elaborat amb la participaci6 de tots
els professionals del centre.

Entre els aspectes que informen sobre la qualitat i els criteris per a I’avaluacio
del projecte educatiu de centre, destaquen:
- La concreci6 en la definicié dels objectius i continguts educatius del centre.

- L’acceptacio, per part de ’equip educatiu, de ’encarrec institucional que
rep de ’Administracio.

- L’enfocament del treball que ha de dur a terme amb les families.

- DLexisténcia i la claredat d’uns principis generals de l'organitzaci6 i del seu
funcionament.

- Lopci6 del centre per a la millora de la qualitat.

- La consideracio de les caracteristiques i les necessitats del nen com a eix
del disseny, I’execuci6 i ’organitzacié de I’acci6 socioeducativa (programes
a desenvolupar, tutories, espais, temps...).

- L’opci6 del centre per construir comunitat, per buscar la integraci6 del
centre en ’entorn.

- Lopcié del centre per a la integracié i la normalitzacié dels nens.
- Lexisténcia d’uns canals de coordinaci6 i distribucié de responsabilitats.

- L’adequaci6 dels programes educatius que el centre porta a terme. En
aquest sentit, ha de ser considerat com a objecte d’avaluacié que hi hagi
programes especifics amb dues finalitats fonamentals:

1. Promoure la responsabilitzaci6 del nen.

2. Assegurar el protagonisme del nen.
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- Un disseny de I’educacio que reflecteixi I'aposta pels aprenentatges cultu-
rals, escolars, una educaci6 participativa i responsabilitzadora.

En relacié amb el reglament de régim intern, a més a més de ser elaborat amb
la participacio de tots els professionals, ha de regir la vida de totes les perso-
nes i contenir poques normes redactades de forma clara i concisa.

Aixi mateix, la programacié anual i la memoria anual s’han d’elaborar amb la
participaci6 de tots els professionals.

Ens els criteris per avaluar els protocols, aspecte molt relacionat amb la quali-
tat dels centres, destaquen:

1. El grau de participacio de tots els professionals implicats en ’elaboracio
dels protocols d’actuacié.

2. Lorganitzaci6 per seqiiéncies i la distribuci6 clara per responsabilitats.

3. La utilitat per prendre decisions i per evitar les intervencions estandardit-
zades.

En relacié amb ’equip directiu i el lideratge que exerceix

n relacié amb P’accié directiva, 1 prenent com a referéncia les bones practi-

En rel bl direct t i lesb t
ques que assenyalen els informants en aquest estudi, I’actuacié del director ha
de:

- Promoure accions per facilitar la integracié de nous membres del centre.
- Preparar i dirigir amb eficacia reunions d’equip.

- Avaluar de forma continua I’equip basant-se en factors objectius.

- Donar informacio6 a I’equip sobre la seva forma de treballar.

- Fomentar la reflexi6 conjunta i la presa de decisions consensuada.

- Resoldre situacions dificils mostrant una actitud assertiva i conciliadora.
- Assumir el paper de director davant els conflictes.

- Coordinar I’equip de manera que n’aconsegueixi la maxima efectivitat.

El director ha de disposar de la capacitat de comunicacié, persuasié i influén-
cia a través de les capacitats segiients:

- Comunicar assertivament i aconseguir fer prevaldre el seu criteri quan és
necessari.

- Adaptar el seu discurs a I’interlocutor.
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Com a lider, el director ha de saber:

- Comunicar les directrius a I’equip per tal d’orientar-lo.
- Captar les situacions potencialment conflictives i anticipar-s’hi.

- Vetllar per la resolucioé dels conflictes i fer-ne el seguiment fins que es
resolguin.

- Fomentar el treball en equip i la participacio.

- Donar confianca i autonomia a ’equip. Respectar-ne les decisions en els
assumptes que li delega.

- Donar confian¢a davant els canvis, oferint suport i escoltant.

- Exigir un rol professional a ’equip i vetllar pel compliment de les seves
funcions.

- Ser un referent técnic per a ’equip.

També han de ser altres capacitats del director en relacié amb la gesti6 del
centre les seglients:

- Orientar el treball als resultats i la qualitat.

- Tenir visi6 estratégica.

- Ser flexible i saber gestionar el canvi.

- Planificar i organitzar.

- Tenir compromis amb el servei ptblic i amb el centre i orientar-lo a la
ciutadania.

Tots aquests aspectes es converteixen en criteris per a I’avaluacié de la quali-
tat de I’acci6 directiva dels centres residencials.

L’educadot, I’accié educativa i les dinamiques de treball en els centres

L’equip huma és un element clau en el funcionament dels centres, de manera
que la seva fortalesa i el seu desenvolupament professional han de ser una
prioritat en aquelles institucions que pretenen dur a terme bones practiques.
Les bones practiques assenyalades, que a continuacioé s’exposen, es convertei-
xen en possibles criteris per avaluar-lo:

1. Els centres han de formar i desenvolupar les competéncies professionals
dels seus treballadors a través de cursos de formaci6 especifica, seminaris,
tasques concretes de supervisio, etc.

2. La comunicaci6 entre tots els professionals s’assegura mitjancant la
transparéncia en la gesti6 i la difusié de la informacio, ’analisi conjunta de
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casos i situacions, la realitzaci6 sistematica de reunions, la creacié d’espais
de trobada per a la supervisio, entre d’altres.

3. S’ha de desenvolupar la cohesi6 i la sinergia en ’equip a través d’estratégi-
es com la presa de decisions per consens i de forma participativa, ’analisi
d’actuacions educatives en les reunions, i el suport mutu entre companys
en el treball diari.

4. L’equip educatiu ha d’estar compromeés amb els interessos del nen, i ha de
posar en joc estratégies com I’assignacié d’un tutor que garanteixi el tracte
individualitzat, ’existéncia d’un pla d’acollida inicial per a nens nous, i
P’analisi sistematica de les intervencions educatives.

5. Pel que fa a la selecci6 i ’adaptacié d’educadors novells, hi ha d’haver un
protocol de seleccid (que contingui les competéncies minimes exigibles al
perfil d’educador que es necessita i una entrevista personal estructurada),
un periode de prova i una avaluaci6 al final del periode de treball.

6. L’equip educatiu ha de ser flexible i ha de tenir la capacitat d’adaptar-se als
canvis a partir de I’analisi constant dels casos i de les intervencions educa-
tives.

7. L’equip educatiu ha de convertir-se en expert a partir de la realitzacio
de cursos de formacié que responguin als interessos i les necessitats de
’equip. Es bo també que 1’equip estigui format per professionals amb dife-
rents graus d’experiéncia.

8. La capacitat i la necessitat de triangular, de permetre que un tercer ajudi a
objectivar el treball, i la relacié dual que s’estableix entre el nen i I'edu-
cador, poden desenvolupar-se a través d’estratégies com fer reunions
multidisciplinaries, reunions amb les families dels nens i la supervisié, que
comporta la reflexi6 sobre la practica.

4.2. Diagnostic dels CRAE de Catalunya a partir dels criteris de qualitat
explorats

Sobre el marc pedagogic elaborat pels equips educatius dels centres

Els centres residencials de Catalunya, especialment els privats, disposen de
la documentacié que constitueix el marc pedagogic del centre, que compleix
alguns criteris basics de qualitat plantejats: disposen d’un projecte educatiu
de centre que defineix i estableix clarament els objectius educatius, defineix
els principis generals d’organitzaci6 i el funcionament del centre, defineix i
distribueix funcions i responsabilitats, i justifica i argumenta I’atencié dels
nens pel que fa a ’horari diari, les rutines, etc., sempre des de la perspectiva
de la millora de la qualitat de vida de les persones.

Un altre dels criteris de qualitat necessaris en aquest ambit és que el PEC
s’elabori amb la participacié de tots els professionals. Atés que el 48,8% dels
enquestats expressen no haver participat en la seva redaccié, hem d’assenyalar
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la importancia de la participacié dels professionals en el procés de reflexié
conjunta, elaboraci6 i revisié del projecte educatiu de centre, com a element
que aglutina i promou I’elaboracié d’un discurs com i la implicacié dels
professionals en la instituci6 i en la tasca d’equip. Covey (2010:163) afirma
que “sense participacié no hi ha compromis” i aquesta afirmacio6 és d’especial
importancia en organitzacions com els centres. El model d’organitzacié d’una
institucié molt probablement ens informa del model de relacié que establira
l’equip educatiu amb les persones ateses. Com més participatives siguin les
relacions entre I’equip educatiu i I'equip directiu, més ho seran les de ’equip
amb les persones ateses. Com més alineats estiguin els professionals amb els
objectius de la institucid, més bo en sera el treball.

+ Cal destacar que els professionals, especialment els més veterans, consi-
deren que el PEC del seu centre no defineix clarament ’enfocament del
treball amb les families dels nens. En aquest sentit i tenint en compte
Pencarrec que reben els CRAE a partir de la nova Llei 14/2010, del 27 de
maig, dels drets i les oportunitats en la infancia i I’adolescéncia, cal pensar
en estratégies conjuntes de treball amb els equips d’atenci6 primaria i els
EATA que permetin definitivament fer una intervencié ecologica sobre el
sistema familiar.

Un altre element important del marc pedagogic és el reglament. Els professio-
nals, especialment els dels centres privats, afirmen que al seu centre dispo-
sen d’un reglament que regeix de forma clara la vida de totes les persones.

En aquest sentit cal assenyalar que és important que tots els professionals
participin en I’elaboraci6 i la revisié d’aquest document. El mateix succeeix
amb la programaci6 i la memoria anual: tot i que sén documents vigents, no
sembla que estiguin elaborades amb la participaci6 de tots els professionals.
Sén els membres dels equips directius els que afirmen, en més percentatge,
Pexisténcia d’ambdés documents. Cal assenyalar, doncs, la importancia de la
participaci6 i la implicacié de tots els professionals en la programacié dels
objectius i les activitats a realitzar anualment en els centres i la seva avaluacio
en la memoria.

Tot i que la gestio interna dels centres cada vegada és més coneguda per tots
els professionals, la gestié econdmica es porta a terme des d’un estament

alie als educadors, la qual cosa comporta un desconeixement del pressupost

i una manca de participacié a I’hora de prendre decisions sobre les despeses
de la institucié. Caldria augmentar les quotes de participacié també en aquest
aspecte.

Quant al treball per programes i protocols, no tots els centres elaboren progra-
mes especifics per abordar de forma individualitzada o de grup les dificultats
o les potencialitats a desenvolupar. Els centres han d’animar-se a diagnosticar
aquestes dificultats i a identificar punts forts i dissenyar aquells programes
que, en funcié de les caracteristiques dels seus nens, els permetin avancar de
forma adequada. D’altra banda, la qiiestié dels protocols ha estat controvertida
al llarg de la consulta Delphi, i s’ha arribat a la conclusié que, encara que sén
necessaris, els protocols poden representar una cotilla que coarti la capacitat
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de decisi6 de I’educador i que el converteixi en un mer operari. Es important
que els equips educatius discriminin quins sén els protocols que necessiten
per regular de manera eficag certs procediments i quins poden incorporar-se
al projecte educatiu de centre com a criteris o fonaments pedagogics d’actua-
ci6. En tot cas, tot aixd s’ha d’elaborar de forma participativa.

Sobre la practica avaluativa dels centres

Es dona una heterogeneitat alta en la practica avaluativa en els centres en fun-
ci6 de les diferents variables estudiades. En aquest sentit, cal destacar que son
els professionals, especialment els que duen tasques de suport (els psicolegs,
l’equip técnic, etc.), els que fan avaluacions, i 'educador és el professional que
menys satisfet se sent sobre ’activitat avaluadora.

S1 que s’avaluen les necessitats dels infants i els objectius educatius. En
menys mesura els professionals reconeixen fer avaluacions peridodiques i els
educadors amb més experiéncia séon els que consideren que no es porten a
terme.

Els professionals dels centres concertats sén els que més practiques avaluati-
ves afirmen dur a terme. D’altra banda, aquells que afirmen no haver partici-
pat en l’elaboraci6 del PEC assenyalen no fer cap tipus d’activitat avaluativa
en el seu centre.

A lallum d’aquestes conclusions s’observa la necessitat de fer un treball
d’immersio en la cultura de la millora de la qualitat en els centres residencials
i, a partir de la sensibilitzaci6 i la formacié en aquest aspecte, cal que, d’una
banda, s’implementin processos sistematics basics d’avaluacio i de rendici6 de
comptes i, de I’altra, s’incentivin processos d’autoavaluacié en els quals cada
equip educatiu inicii i desenvolupi els seus propis processos de millora de la
qualitat.

Sobre ’accié educativa que es desenvolupa en els centres

Els professionals afirmen que cada nen té assignat un tutor que s’encarrega
de ser la figura de referéncia que aglutina tota la informacié sobre el nen. Tot
i aix0, son els educadors dels centres piblics, i dins el grup d’educadors, els
que acumulen més anys d’experiéncia, els que se senten menys satisfets amb
la forma de constituir i gestionar la figura del tutor i la tutoria. Dins de la
valoracié positiva que fan tots els professionals, es comprén que sigui el col-
lectiu d’educadors el que aspiri a quotes de treball tutorial més altes, ja que
la tutoria és I’estratégia que permet un tracte individualitzat i que promou de
manera més intensa el vincle adult-infant dins de I’entorn institucional. De
tots és conegut que compaginar els horaris laborals per torns, la vida diaria
dels centres i la tutoria, no és tasca facil.

Es valora que els objectius educatius s’elaborin de forma individualitzada,
que el seu disseny s’ajusti a les caracteristiques dels nens, i que s’orientin a
I’adquisicié de competéncies socials.
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Molts dels nens acollits en centres necessiten algun tipus de recurs reeduca-
tiu o terapéutic que els ajudi a superar les seqtieles que van deixar les causes
que van provocar-ne l’internament. Els professionals valoren, en aquest sen-
tit, que tots els nens que ho necessitin disposin d’ajuda especialitzada, tot i
que els professionals menys satisfets amb aquesta ajuda son els que acumulen
més anys d’experiéncia.

En relacié amb la participacio dels nens en I’entorn i en la vida del centre, tots
els professionals la valoren positivament, encara que els educadors i els pro-
fessionals dels centres puiblics i els que acumulen més experiéncia semblen
aspirar a cotes més altes de participaci6 dels infants.

Quant a la participacié de les families en la vida del centre i les estratégies
que es posen en joc per desenvolupar-ne la implicacié en I’educacié del seu
fill, sén els equips directius i els professionals dels centres concertats i els
privats els que valoren més positivament el treball dut a terme. En canvi sén
els professionals amb més experiéncia i els que exerceixen funcions de suport
en els centres (psicolegs, assistents socials, etc.) els que se senten menys
satisfets amb el treball amb les families.

Sobre la figura de I’educador i les seves competéncies professionals

Els professionals dels centres (inclosos els educadors) afirmen que els edu-
cadors se senten compromesos amb el benestar de cada nen i expressen sen-
tir-hi empatia, es comporten com un model educatiu i expressen expectatives
positives d’éxit cap als nens.

Els professionals expressen que els educadors dels centres saben crear un vin-
cle afectiu sa i es preocupen per conéixer bé els nens que tenen a carrec seu.
També afirmen mostrar-se assertius en la relacié educativa i valoren positiva-
ment la seva capacitat de resoldre amb serenitat situacions de crisi i conflic-
tes, fent respectar la normativa.

Els professionals expressen que els educadors dels CRAE saben despertar el
desig d’aprendre en els nens, saben planificar, avaluar i treballar en equip; aixi
mateix fan cursos de formaci6 i participen en iniciatives de renovacié pedago-
gica i innovaci6 educativa.

En general son els educadors els que valoren de forma més positiva les seves
competéncies, especialment els més joves, excepte en qiiestions relatives a la
capacitat desenvolupar vincle amb el nen i al coneixement profund dels nens
i de les seves caracteristiques. Aixi I’autovaloracié de les propies competénci-
es, encara que sempre en la franja alta, disminueixen a mesura que augmenta
Pexperiéencia. Podem concloure doncs, que la valoracié que fan els educadors
sobre la seva participaci6 i la qualitat de les actuacions dutes a terme en els
centres és més baixa que la feta pels membres de ’equip directiu i el personal
o equips de suport (grup Altres).

col-leccidé eines 20



Sobre I’equip directiu i el lideratge que exerceix

Igual que els educadors, els membres dels equips directius s’autoavaluen més
positivament, en general, que la resta de grups enquestats, excepte en alguna
questié com la tasca que fan per fomentar I’elaboracié de la documentacié
pedagogica del centre. En aquest cas, és la resta de professionals la que més
reconeix la tasca dels directius. Val a dir que la valoracié de I’equip directiu és
positiva en tots els items que es van plantejar en el qliestionari: els professi-
onals dels centres (inclosos els equips directius) afirmen que el seu director
tracta amb cortesia i delicadesa les persones, coneix bé tots els nens i és una
figura accessible per a ells, supervisa el pla de cas i els projectes educatius,
esta compromeés amb el projecte educatiu, dona suport i impulsa el treball en
equip i disposa de formacié teodrica adequada i d’experiéncia.

El director es preocupa principalment d’aconseguir una educacié d’elevada
qualitat, informa adequadament totes les persones del centre, sap motivar-les,
mostra estima i reconeixement a les persones pels éxits que aconsegueixen, la
qual cosa n’impulsa ’autoconfianca, aclareix adequadament les funcions dels
treballadors, fa el seguiment de totes les iniciatives, avalua, planifica i distri-
bueix la despesa, i optimitza els recursos humans i materials.

El director del centre manté també un bon equilibri entre la delegacié i el con-
trol, busca i gestiona els recursos externs necessaris, i fomenta la creativitat.

El director gaudeix del reconeixement de 1’equip educatiu, garanteix la parti-
cipacio dels infants en el centre, promou el debat de temes pedagogics, poten-
cia un clima positiu, resol assertivament els problemes, fomenta ’elaboracio,
la implementacio6 i I’avaluaci6 de la documentaci6 pedagogica, actualitza la
seva formaci6 i comparteix la visi6 dels professionals.

Alguns dels aspectes que s’han de millorar en els centres des de la funcié
directiva s6n la promocio de la reflexi6 i la investigacio, aixi com la promocid
de la participaci6 de les families dels nens acollits en els centres.

D’altra banda, crida I’atencié com, a mesura que augmenten els anys d’ex-
periéncia, els professionals valoren en menys mesura 1’acci6 directiva. Aixi
mateix, de nou soén els professionals dels centres publics els que valoren

en menys mesura l’accié directiva, encara que sempre dins de parametres
positius, i son els professionals dels centres concertats els que generalment
valoren de forma més positiva els seus directius.

S’observa de nou una autovaloracié més alta de les propies competéncies,
tant per part de ’educador com de I’equip directiu, la qual cosa indica un cert
grau de subjectivitat en les valoracions. Aquesta subjectivitat és inevitable en
els equips humans i condueix de nou a la necessitat d’elaborar instruments
d’avaluacié que permetin objectivar al maxim les valoracions.
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Sobre les dinamiques de treball desenvolupades en els centres

Els professionals dels CRAE constaten que es fan reunions setmanals d’equip
i consideren que aquesta periodicitat és suficient. Consideren, a excepci6 dels
professionals amb més experiéncia, que les decisions es prenen per consens.
També es valoren de forma positiva els instruments de comunicacio i de
traspas d’informacié que s’utilitzen. En relacié amb la composicié de I'equip i
la seva actuacio, es valora que hi conviuen membres amb diferents graus d’ex-
periéncia i que se senten amb el suport dels seus companys en el dia a dia.
Aixi i tot, son els professionals amb més experiéncia (a partir dels 10 anys) els
que valoren de forma negativa el suport rebut pels companys en 1’accié diaria,
aixi com les qiiestions relatives a la seleccio de personal (I’existéncia d’una
entrevista personal en el protocol de seleccid, 'existéncia d’un periode de
prova per als educadors novells, i la realitzacié d’una entrevista de valoracio al
final del periode de treball).

En aquest ambit es recomana millorar 1’accés dels professionals als diferents
centres, de manera que se’ls pugui exigir un minim de competéncies per
desenvolupar correctament les seves funcions segons les necessitats de cada
centre. Els centres haurien de dissenyar una entrevista de seleccié de perso-
nal, seguint un protocol i, un cop superada, I’educador novell hauria de fer un
periode de prova tutoritzat per un educador de la plantilla. Al final del periode
de treball, també s’hauria de fer una avaluacié.

Hauria de millorar també la revisié de casos de forma individual per part de
l’equip directiu, de manera que el tutor reti comptes, d’alguna manera, davant
la direccio6, sobre el seu treball tutorial.

Els centres organitzen escassament activitats d’intercanvi amb altres institu-
cions i participen poc en activitats de reflexi6 professional. En aquest sentit,
la recerca de sinérgies, les trobades amb altres professionals, amb altres
centres o entitats i 'intercanvi d’experiéncies, poden tenir efectes motivadors
en els professionals. També permeten avancar més rapidament en aspectes
d’innovacié i millora. Son moltes les entitats, molts els professionals, moltes
les idees: sens dubte, aprofitar espais per posar-los en coma poden generar
aprenentatges i creixement compartit.

Sobre els recursos disponibles en els centres

Els professionals valoren positivament la dotaci6 de recursos materials dels
seus centres; aixi, es considera que el trasllat dels nens es fa de forma segura,
el mobiliari esta adaptat a les caracteristiques dels nens i disposen de recur-
sos econdmics suficients per satisfer les necessitats dels seus nens. També es
valora prou la dotacié de material didactic i zones d’esbarjo a les seves instal-
lacions. No s’afirma el mateix en relacié amb la dotacié d’ordinadors, i es
valora que en general no es disposa d’ordinadors suficients per a tots els nens.

col-leccidé eines 20

177



Sobre la satisfaccié dels professionals

El grau de satisfacci6 dels professionals dels CRAE de Catalunya és alt; els
professionals expressen haver aprés a resoldre els conflictes amb més calma,
se senten cada vegada més segurs i satisfets amb el clima del seu centre i
amb el treball educatiu que s’hi fa, i més segurs de I’estabilitat de I’equip i
de la seva situaci6 laboral. També observen que els nens se senten ajudats, i
les seves families expressen satisfaccié per ’educacié que els seus fills reben
al centre. Se senten, alhora, satisfets del coneixement que es té al barri de
Pactivitat del centre.

De nou és I’educador qui sent menys satisfaccio, en comparacié amb els altres
grups, en aquells aspectes que no depenen directament del professional. Aixi
doncs, ’'educador es mostra satisfet amb la seguretat que té en la propia accié
educativa, una satisfaccié que disminueix quan valora el clima, el treball de
P’equip o la imatge externa del centre.

La satisfaccio disminueix amb els anys d’experiéncia, excepte en la seguretat
percebuda sobre la propia accié educativa. En aquest cas, els educadors més
veterans expressen una satisfaccié alta. Es també la propia acci6 educativa
la que manté la valoracié més alta per part dels professionals dels centres
publics. Sobre la resta de qliestions, aquests professionals se senten menys
satisfets que els seus col-legues dels centres concertats i dels privats.

Dins d’un ampli espectre de valoracions positives sobre el desenvolupament
de l’acci6 educativa en els CRAE, destaca una postura més exigent per part del
col'lectiu d’educadors de tots els centres: la dels més experimentats.

Tenint en compte que el col-lectiu dels centres ptblics és el que acumula
educadors amb més anys d’experiéncia i que el seu nivell de satisfaccié amb

la feina i el clima de I’equip és bo, seria interessant saber quins aspectes
explorats amb baixes puntuacions tenen a veure amb la desmotivacio i el
desgast professional i quins d’aquests aspectes, amb el saber que proporciona
Pexperiéncia, ja que molts veterans opinen que es pot oferir un nivell educatiu
de més qualitat. Sens dubte, els professionals amb una llarga trajectoria acu-
mulen sabers i experiéncies que podriem compartir i desenvolupar (tal com es
va expressar en el grup de discussi6 de Lleida).

4.3. Pautes i propostes per a ’avaluaci6 dels CRAE
4.3.1. Importancia de I’avaluaci6 dels CRAE

Un centre residencial d’acci6 educativa és un lloc d’acci6 i transformacio de la
vida a través de les relacions personals. En el centre hi circula la vida cada dia
i és missi6 de 'educador estar atent al que passa, escoltar i establir un dialeg
amb el nen i la seva vida, un didleg que en possibiliti el creixement des de la
presa de consciéncia i de I’assumpci6 de les regnes sobre la seva propia vida.
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La importancia del treball educatiu desenvolupat en els centres, pel mate-
rial sensible amb queé treballen, exigeix qualitat. L’avaluaci6 de centre ha de
constituir una reflexi6 critica, sistematica i rigorosa dels processos educatius
que es duen a terme per tal d’aconseguir una eficicia social (accountability), és
a dir, per “saber si s’estan malgastant o dedicant a finalitats poc satisfactories
els recursos invertits. Les responsabilitats politica, social i técnica exigeixen
garanties i comprovacions que s’estan treballant amb serietat i eficacia” (San-
tos Guerra, 2008:17).

En termes generals, i després de I’estudi dut a terme, el concepte de qualitat
dels CRAE esta associat a la capacitat d’aquests centres i de les persones que
els integren per respondre a la seva missio, a establir una organitzacié que
busqui primordialment el benestar i la millora de la qualitat de vida de les
persones, per fomentanr-ne [’autonomia i la integracié social, i formant un
equip educatiu cohesionat, competent i compromes, basat en la participa-

ci6 i en la implicacié comunitaria. En conseqtiéncia, la millora de la qualitat
d’aquests centres suposa la posada en marxa d’accions encaminades a assegu-
rar-ne el bon funcionament quotidia, accions centrades en els aspectes basics
que informen sobre la seva qualitat (el marc pedagogic, ’acci6 educativa,
I’educador i I’equip educatiu, les dindmiques de treball, la gestié i la formacio,
la disponibilitat de recursos i la satisfaccié de les persones).

Tanmateix, és evident que la qualitat dels centres residencials no depén d’una
sola variable, siné de la combinacié adequada i I’equilibri dels nombrosos i
diversos elements que actuen en els processos administratius, educatius i hu-
mans que tenen lloc en aquests centres: com es genera i manté la sinergia en
l’equip, com es programa, com s’acullen els professionals novells, la formacio
dels treballadors i la participaci6 en la gestié del centre, per citar-ne alguns.

Per aconseguir aquest equilibri referit anteriorment, cal identificar i definir
els indicadors que permetin conéixer la realitat, reunir dades, interpretar-los
i valorar-los d’acord amb uns criteris establerts. En definitiva, és necessari
avaluar el funcionament dels centres residencials en els seus diferents ambits
d’actuacio6 i presa de decisions.

Cal insistir que el proposit d’aquest treball no ha estat dissenyar un model
per a l’avaluacié dels centres residencials, sin6 aportar unes directrius per a
I’avaluaci6 de la qualitat d’aquests centres, directrius basades en els aspectes
relacionats amb la qualitat i 'objecte d’avaluaci, i els criteris o referents per
dur-la a terme. Aquestes directrius emergeixen de ’opini6 dels implicats
directament o indirectament en l’accié educativa dels centres i, en menys
mesura, de la ciutadania.

Una de les primeres i més importants conclusions que emergeixen d’aquest
estudi és el nivell de consciéncia dels professionals sobre la necessitat de
l’avaluacio, tant interna com externa. Cal impulsar, tant des dels mateixos
centres com des de ’Administracid, la immersié en la cultura de la millo-

ra de la qualitat a través de processos d’autoavaluacié institucional. Sén els
mateixos equips que, a partir de processos d’autodiagnostic, han de detectar
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les seves necessitats de millora per fer-se conscients dels seus punts febles i
de les seves fortaleses. ’Administracio, de la seva banda, ha de desenvolupar
processos de seguiment i auditories d’aquestes institucions, que tenen unes
comeses tan importants com sén acompanyar els infants en situacions de
desemparament, en la superacié de les seqtieles que aquestes situacions han
provocat, i desenvolupar-ne la ciutadania des de la normalitzaci6. Per tant,
I’accié educativa dels centres no pot romandre a mercé de la bona voluntat
ni sotmetre’s als perills de la irresponsabilitat, la ineficacia o el caprici. La
finalitat de I’avaluacié ha de ser I'optimitzacié del servei que es presta en els
CRAE. Al llarg d’aquest estudi els participants han expressat, en diferents
moments, la necessitat d’incorporar processos d’avaluacioé per a la millora de
la qualitat, mai entesos des del control sin6 des de la millora i el creixement
institucional.

Per la seva banda, I’avaluaci6 externa ha d’erigir-se en un element triangu-
lador que permeti objectivar la mirada cap al funcionament institucional i
previngui possibles tendéncies autocomplaents i complicitats que posen en
perill la professionalitat. ’Administracié ha de plantejar uns requisits minims
de qualitat per tal d’inspeccionar i avaluar el funcionament dels centres.
Aquesta tasca es fa ja, d’alguna manera, des de la Fiscalia de menors i des de la
inspeccid periddica que es fa en els centres. Es recomana elaborar un protocol
d’avaluaci6 externa que prevegi totes les arees susceptibles de ser supervi-
sades. Per tot aix0, creiem que incorporar models mixtos d’avaluacié dels
centres pot ser una bona estratégia per millorar-ne el funcionament des d’una
perspectiva constructiva, és a dir, de millora de la qualitat.

Aquest estudi ha permeés ratificar molts dels topics, opinions de passadis,
reflexions i reivindicacions sobre la manera com han de funcionar els centres.
Aquesta investigacié en ratifica molts i els estructura, els dona cos i consis-
téncia, a partir de les aportacions del mén académic i de la veu dels professi-
onals.

4.3.2. Avaluacio participativa

En un entorn comunitari com és un CRAE no es pot conceptualitzar I’ava-
luaci6 per a la millora de la qualitat sense la participacié. En aquest sentit,
s’haurien d’incorporar la visi6 dels destinataris de I’acci6 educativa (els nens i
les seves families) en investigacions futures per tal d’explorar-ne ’opini6 i la
satisfaccio.

4.3.3. Incorporacié del model EFQM en avaluacio dels centres

La Direccié General d’Atencio a la Infancia i ’Adolescéncia ha iniciat el seu Pla
de qualitat adoptant com a model el model EFQM d’excel‘léncia creat el 1992
per la Fundacié Europea per a la Gesti6 de la Qualitat. Aquest fet ens porta a
revisar en quina mesura els aspectes i criteris considerats basics pels partici-
pants en aquest estudi son previstos per aquest model. Insistim, pero, que no
ha estat ’objectiu d’aquesta investigacié analitzar les bondats o limitacions
del model EFQM.
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Resultats en el nen

Els criteris i indicadors de qualitat han de partir de ’observanga (entesa com
la consecuci6 o resposta) de les necessitats del desenvolupament dels nens.
Els resultats del nostre estudi apunten a certs aspectes de I’autonomia per-
sonal com a elements essencials a avaluar, a més d’aspectes de satisfaccié de
les necessitats fisiques, cognitives i emocionals. Aixi mateix, cal explorar la
satisfacci6 del nen ila seva familia a partir d’eines que li permetin expressar
I’ajuda que perceben.

Taula 4.1. Criteris i indicadors sobre la satisfaccié del nen

Fisiques i
biologiques

NECESSITATS INFANTILS

ASPECTES A AVALUAR

Alimentaci6  Son
Temperatura  Exercici
Higiene Joc

Integritat fisica i proteccid
davant el risc real

Seguretat de l'edifici

Seguretat de les zones d’esbarjo
Seguretat del mobiliari
Seguretat del transport

Estimulacié sensorial
Exploracio fisica

i socials

Cognitives |Exploraci6 social Enculturacié
Comprensio6 de la realitat
fisica i social
Equilibri emocional
Seguretat emocional Afrontar la vida
Gestid de ’ansietat
Pertinenca
Identitat personal Historialitzaci6 de la seva vida
Autoestima Autoestima
Vincle amb els iguals
Vincle amb els adults
Xarxa de relacions socials Habilitats socials: es mou en el
Emocionals context, coneix les normes del

context

Participacié

Autonomia progressiva:
progrés o éxit personal

Canviar el propi desti
Prendre decisions:
protagonisme

Exit escolar

Exit laboral

Assumir responsabilitats

Autorealitzaci6é personal

Limits en el comportament
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Resultats en I'educador

Els éxits que aconsegueix l’organitzacié en relacié amb les persones que la
integren, s’han d’observar a partir d’aspectes com l’estabilitat de la plantilla,
les baixes laborals, ’absentisme, el grau de rotaci6 (canvis de torn de treball),
il’elaboracio6 de entrevistes i enquestes de satisfaccié en les quals el pro-
fessional pugui reconéixer el seu aprenentatge i els éxits o les dificultats en
l’exercici professional.

Taula 4.2. Criteris sobre els resultats en I’equip

RESULTATS CRITERIS PER A PAVALUACIO

Estabilitat professional, seguretat basica en la
professio

Aprenentatge

Resultats en I’equip Canvi conscient: percepci6 del canvi i la millora,
percepcié de les propies dificultats

Actuar amb calma

Verbalitzar satisfaccié

Resultats en la societat

L’impacte que I’accié educativa en els centres té en la societat pot observar-se
a partir dels criteris resultants d’aquesta investigacié, com sén la col-laboracié
institucional en iniciatives de la comunitat o barri a qué el centre pertany.

Resultats clau

Els exits que el centre aconsegueix en relacié amb el que s’ha planificat, es
poden observar a partir de les avaluacions internes i externes dissenyades a
partir d’indicadors consensuats.

Es proposa avaluar:

- A partir d’indicadors consensuats.
- Aplicant les millores que sorgeixen com a consequiéncia de I’avaluacié.
- La documentacié pedagogica.

- Elsresultats en funcié dels objectius: els objectius de centre que consten a
la programaci6 anual, del PEI, del projecte educatiu de centre.

- Larelaci6 educativa.
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- Els programes educatius.
- Els protocols.
- La funcié6 directiva.

- La satisfaccio dels professionals i dels nens i les seves families a partir
d’enquestes o entrevistes de satisfaccié.

- Les competéncies professionals de 1’educador.

- Oferint evidéncies dels resultats obtinguts.

Agents facilitadors

Els agents o facilitadors de la qualitat (vegeu el grafic 1.8) en els centres s6n
aquells eixos sobre els quals actuen les institucions per aconseguir els resul-
tats que provenen de ’encarrec rebut.

Lideratge

Les competéncies d’un equip directiu de centre han estat desenvolupades
ampliament al llarg d’aquest estudi, i s’ha observat com la necessitat d’un
lideratge directiu és essencial de cara a transmetre la missi6 i visio, a motivar
les persones i a alinear-les cap als objectius de treball, a partir de la comu-
nicacio assertiva i del compromis professional. La taula segiient reflecteix
quines competéncies ha de reunir ’equip directiu per tal d’exercir una gestio
adequada i un lideratge sobre les persones i els destinataris del servei que
proporciona un CRAE.

Taula 4.3. Criteris per a I’equip directiu

ASPECTES DE

I’EQUIP DI- CRITERIS PER A AVALUACIO

RECTIU

Direccio i Promou accions per facilitar la integracié de nous mem-
desenvolupa- | bres al centre.

ment de les Prepara i dirigeix amb eficacia les reunions d’equip.
persones Avalua I’equip de forma continua basant-se en factors

objectius.

Doéna informaci6 a ’equip sobre la seva forma de treballar.
Fomenta la reflexi6 conjunta i la presa de decisions con-
sensuades.

Resol situacions dificils amb membres de ’equip o altres
equips mostrant una actitud conciliadora.

Assumeix el seu paper de director davant els conflictes
amb l’equip o amb altres equips o serveis.

Coordina I’equip de manera que n’aconsegueix I’efectivi-
tat maxima.
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Comunicacié, | Es comunica assertivament i aconsegueix fer prevaler el
persuassio i seu criteri quan cal.

influéncia Adapta el seu discurs a I'interlocutor.

Comunica i conveng ’equip de manera natural.
Transmet el que pensa i defensa els seus criteris.
S’assegura que I’interlocutor compreén el valor afegit del
que defensa.

Analisi de problemes i presa de decisions
Treball en equip i treball en xarxa
Orientacio cap als resultats i la qualitat
Visio estratégica

Flexibilitat i gesti6 del canvi

Planificacié i organitzacio

Es resolutiu: resol les
qlestions de forma
satisfactoria amb rapi-

Orientaci6 a la ciutadania dese,
Compromis amb el servei public i el centre

Actualitzaci6 professional i millora continua

Lideratge Comunica les directrius a I’equip per tal d’orientar.

Capta les situacions potencialment conflictives i intervé
per acostar posicions.

Vetlla per la resolucié dels conflictes i en fa el seguiment
fins que es resolen.

Fomenta el treball en equip i la participacio.

Doéna confianga i autonomia a I’equip. En respecta les
decisions en els assumptes que hi delega.

Davant els canvis, dona confianga informant, escoltant i
oferint suport.

Exigeix un rol professional a ’equip i vetlla pel compli-
ment de les seves funcions.

Es un referent técnic per a I’equip.

Persones

El factor huma s’ha valorat al llarg de l’estudi com el punt fort de ’accio
educativa dels centres. Ja des dels grups de discussié es posava ’accent en la
importancia de ’equip huma i la necessitat de tenir cura del seu cicle profes-
sional, la seva formacié, i el desenvolupament del treball en equip com a ele-
ment indispensable per treballar de forma coherent i alineada amb la missi6
del centre, I’encarrec. La direcci6 dels centres té la responsabilitat de mantenir
Pestabilitat de I’equip educatiu. Per a aixd s’ha de posar en joc el projecte de
centre, donant a conéixer els principis pedagogics del centre i promovent
lacceptacié d’aquests principis per part del professional. Ha d’oferir a la ve-
gada autonomia als seus professionals creant espais de treball cooperatiu i de
seguiment d’aquest treball. Aquesta autonomia genera equips que transfor-
men la institucié i, com a conseqiiéncia, organitzacions que aprenen i creixen
a partir de la implicaci6 i de la reflexi6 sobre la practica.
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El treball en equip juga un paper molt important ja que suposa la rentincia
a les propies opinions a favor del bé comd, la qual cosa exigeix un grau de
maduresa personal i de confianga en I’equip. Covey (2010) afirma que siner-
gia significa que “el tot és més que la suma de les parts” En desenvolupar la
sinergia en ’equip educatiu, emergeix un estil de comunicacié en qué perd
importancia la propia opini6 i es confia que el resultat final sera el millor,
perque les opinions diferents, escoltades i compreses, donen com a resultat
quelcom millor que les opinions idéntiques, cloniques, iguals.

Taula 4.4. Criteris i indicadors per a I’equip educatiu

ASPECTES DE
L’EQUIP EDUCATIU

CRITERIS PER A PAVALUACIO

Formacio i desenvo-
lupament de compe-
téncies professionals

Cursos de formaci6 especifica.

Seminaris.

Iniciatives d’innovacié educativa i renovacio pe-
dagogica.

Es fa supervisio per tal de reflexionar sobre la
practica.

L’assisténcia a la supervisié és obligatoria.

Comunicacio

Es fan reunions d’equip setmanals.

Hi ha transparéncia en la gesti6 i la difusi6 de la
informacié.

La direcci6 provoca I’analisi conjunta de casos i
situacions.

Es potencien espais de trobada per a la supervisio.
Els instruments de comunicacié sén operatius.

Cohesio i sinergia en
Pequip

S’elabora de forma cooperativa la documentacio
del centre.

El consens és la base de les decisions que es
prenen.

Es fa acollida i tutoritzacié de nous educadors.
La direcci6 exerceix un lideratge que afavoreix la
cohesi6 de I’equip.

Es prenen decisions de forma participativa.

Les reunions permeten compartir situacions i
incidéncies.

En el treball diari es dona suport mutu entre
companys.

S’organitzen activitats ladiques fora de I’horari
laboral.

Compromis amb els
interessos de I’infant

Cada nen té assignat un tutor que en garanteix el
tracte individualitzat.

Hi ha un pla d’acollida inicial per als nens nous.
Es treballen els casos analitzant les intervencions i
el seu impacte.
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Seleccio i adaptacio
d’educadors novells

Hi ha un protocol de selecci6 a través d’una entre-
vista personal estructurada.

El protocol de seleccid exigeix unes competéncies
minimes: titulacid, coneixement dels “documents
professionalitzadors”, capacitats personals, expe-
riéncia...

Els educadors novells passen un periode de prova
en la institucio.

Al final de cada periode es fa una entrevista amb la
direcci6 per tal d’avaluar els resultats.

Flexibilitat

Es fan revisions dels casos de forma individualit-
zada amb el tutor.

Es fa un treball conjunt de reflexi6 i construccio
del discurs pedagogic

Experiéncia,
aprenentatge

Es fan cursos de formacié que responen als inte-
ressos i les necessitats de l’equip.

L’equip esta format per professionals de diferents
graus d’experiéncia.

L’equip fa comunicacions, articles, ponéncies, en
queé comparteix el seu saber i les seves reflexions.
Es fan intercanvis amb altres educadors d’altres
institucions.

Triangulacio

Es fan reunions multidisciplinaries amb els dife-
rents agents que intervenen en la vida de ’infant.
Quan es considera necessari, també hi participa
I’infant.

Es fan reunions amb les families dels infants.

Politica i estratégia

L’organitzacié de la planificacio educativa és I’eix d’aquest apartat, un eix
fonamental ja que és el que conté els principis de I’encarrec social, la planifi-
caci6 educativa i les formes d’organitzacié que el centre ha triat.

El centre constitueix un sistema en qué cada membre ha de tenir assignades
de forma consensuada unes funcions de manera que el bon desenvolupa-
ment d’aquestes funcions garanteixi la satisfaccié professional i les bones
practiques. Com s’organitzen i distribueixen aquestes funcions, i quines
formes d’organitzaci6é permeten desenvolupar i mantenir la implicaci6 en un
equip, son els punts a abordar en aquest apartat. Sens dubte, ’equip directiu,
l’educatiu i el projecte de centre son tres eixos sobre els quals ha de pivotar la
bona gesti6 dels centres. En aquest apartat ens ocuparem del marc pedagogic
i altres documents que organitzen el funcionament dels equips educatius.
L’element principal del marc pedagogic és el projecte educatiu de centre.
Aquest projecte, igual que la resta, ha d’estar elaborat per tot I’equip i sota el
principi de millorar I’atenci6 a les persones.
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Els criteris per a ’avaluacio que, a partir d’aquest estudi, es proposen sén:

Taula 4.5. Criteris per a la politica i estratégia (marc pedagogic)

- Elaborar el marc pedagogic del centre (el projecte educatiu de centre, el
reglament de régim interior, la programacié anual, el pressupost i la me-
moria anual) de forma participativa i alineada amb I’encarrec rebut.

- Disposar de programes especifics en funcié de les necessitats dels in-
fants atesos.

- Disposar dels seglients protocols: ingrés i desinternament, traspas d’in-
formaci6 entre professionals, acollida d’educadors novells.

- Elaborar els protocols d’actuacié de forma participativa; han d’estar
seqiienciats, ser prou flexibles.

Aliances i recursos

Avaluar la manera com el centre estableix i cuida les seves relacions, com
detecta, genera i gestiona interdependéncies amb agents externs, i com posa
en joc els seus recursos interns per tal de millorar-ne el funcionament, sé6n
els elements que formen aquest apartat. En aquest sentit, cada centre ha
d’elaborar la seva llista d’equips o agents amb els quals necessita coordinar-se
adequadament i establir interrelacions, aixi com la seva llista de material i
equipament educatiu, tecnologic, etc., necessaris per aconseguir els plans

i objectius que es planteja a partir de I’encarrec rebut i dels programes que
dissenya.

Els criteris d’avaluaci6 a tenir en compte en aquest apartat fan referéncia a la
coordinacié multidisciplinaria que fa el centre per dur a terme el seguiment
dels casos, a la relacié amb els proveidors, al treball col-laboratiu amb les
families i els seus equips de suport (EAIA, serveis socials, etc.). La ubicacio,
Pestructura fisica i els recursos materials de qué disposa el centre sén també
criteris a avaluar en aquest apartat.

Processos

Revisar els processos i les metodologies per millorar-ne I’eficacia i 'eficién-
cia i alhora millorar I’atenci6 a les persones, és I'altim agent facilitador que
planteja el model EFQM.

Lavaluacio dels efectes obtinguts per un servei és important, perd en un ser-
vei socioeducatiu com un CRAE, ho és també I’avaluacié dels processos. No es
pot tenir en compte Gnicament el resultat, ja que els processos que es generen
a partir de I’acci6é educativa programada, sistematica i també informal i im-
provisada, produeixen canvis en les persones. En el procés hi intervé la relacié
educativa, el vincle que es genera a partir d’aquesta. I és justament la qualitat
d’aquesta relacio I’element fonamental que possibilita ’educacié. L’avaluacio
dels processos és imprescindible també per contrastar-ne 1’ eficicia en relacié
amb els resultats pretesos.
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Per avaluar els processos es proposa revisar les caracteristiques dels protocols
i dels programes, els procediments d’acollida dels educadors novells i dels
infants nouvinguts, les reunions, i els processos d’avaluacié. Aixi mateix, i
atés que cada vegada s’atorga més importancia a la participacié dels nens com
a estratégia que fomenta el sentiment de pertinenca i de contribuci¢ al bé
comu, no es pot oblidar ’avaluaci6 dels procediments que els centres posen
en marxa per fomentar la participacié dels nens.

4. 3.4. Responsabilitat de ’Administraci6 i motivacié de les institucions

Finalment, com a propostes de millora volem apuntar la necessitat que ’Ad-
ministracié segueixi liderant el pla de qualitat, establint unitats de garantia de
la qualitat en els seus territoris. Unes unitats que han de vetllar per assegurar
la qualitat i la millora dels serveis que es presten en el territori, fent un acom-
panyament i una supervisio dels processos d’autoavaluacié. Entenem que des
de la informacié, la formacié i 'acompanyament s’aconsegueixen processos de
creixement i millora de les institucions.

Propostes per a investigacions futures

L’avaluaci6 per a la millora de la qualitat dels centres residencials és una tasca
que acaba de comencar el seu cami de la ma d’algunes administracions, equips
de recerca del moén académic i agéncies del tercer sector social.

Aquesta investigacié ha pretés aportar algunes bones practiques i alguns
criteris per a I’avaluacio sorgits de la veu i ’experiéncia dels professionals
implicats directament o indirectament en els centres. Aixi i tot, creiem neces-
sari apuntar per a properes investigacions la necessitat de seguir consensuant
criteris, indicadors i estandards de qualitat, per tal de construir un protocol
d’avaluaci6 assequible i seqtienciat.

D’altra banda, en properes investigacions caldra aconseguir la implicacio
massiva dels professionals en els processos d’avaluacié, a través d’estratégies
dissenyades en coordinacié amb els agents socials (I’Administracio, entitats,
etc.), de manera que es pugui recollir ’'opini6 del maxim de professionals
implicats en el treball educatiu dels centres.

Ja per finalitzar, cal apuntar la necessitat d’implicar els infants i les seves
families en properes investigacions. D’una banda, per enriquir els estudis que
ja s’han comencgat a fer sobre ['opini6 de les persones que en algun moment
de la seva infancia van estar acollides en un centre, i, d’altra banda, per recollir
les opinions dels nens que es s’hi troben acollits actualment i les opinions de
les seves families.

“Som el que fem cada dia.
De manera que I’excel-léncia no és un acte, siné un habit.”

Aristotil
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http://www.scie-socialcareonline.org.uk/default.asp

http.//www.unicef.es/

http://wwwz.ohchr.org/english/bodies/crc/comments.htm
http://www20.gencat.cat/docs/dasc/03Ambits%20
tematics/07Infanciaiadolescencia/Proteccio_infancia_i_adolescencia/Menors_des-
emparats/Centres_proteccio/Pdf/Distribucio_ CRAEv2.pdf
http.//www20.gencat.cat/portal/site/bsf/menuitem.318327c¢7107bbec91285eaz5bo
coe1ao/?vgnextoid=f59531a45e5a4210VgnVCMiooooo08docieoaRCRDivgnextcha
nnel={59531a45e5a4210VegnVCMioo00008docieoaRCRDivgnextfmt=default
www.anecd.es

www.[antova.net

www.gestiondelconocimiento.com

www.globalcompact.org
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Glossari

CCAA
CDI
CRAE
DGAIA
EAIA
EFQM

GD
GIFI
MA
MEC
ONU
PA
PATH

PDIAC
PDCA
PdQ

PEC

PEI
QCRP
RRHH
RRI
SERAR
SIA
SINI@
UDEPMI
UE
UNICEF

Comunitats autonomes

Comité dels Drets de la Infancia

Centre Residencial d’Accié Educativa

Direccié General d’Atenci6 a la Infancia i ’Adolescéncia
Equip d’Atenci6 a la Infancia i ’Adolescéncia
European Foundation for Quality Management
(Fundaci6 Europea per a la Gestio de la Qualitat)
Grup de discussio

Grup de recerca en familia i infancia

Memoria anual

Ministeri d’Educaci6 i Ciéncia

Organitzaci6 de Nacions Unides

Programaci6 anual

Performance Assessment Tool for Quality Improvement in
Hospitals

Pla director de la infancia i ’Adolescéncia
Plan-Do-Check-Act (Planificar, fer, verificar i actuar)

Pla de qualitat

Projecte educatiu de centre

Projecte educatiu individual

Qtestionari sobre centres residencials per a professionals
Recursos humans

Reglament de régim interior

Sistema d’avaluacié i registre en acolliment residencial
Secretaria d’Infancia i Adolescéncia

Sistema d’Informacié de la Infancia

Unitat de Detecci6 i Prevencié del Maltractament Infantil
Unié Europea

United Nations Children’s Fund

(Fons de les Nacions Unides per a la Infancia)
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Annexos

Estimat col-laborador/a,

Soc la Pilar Morros, una educadora social amb una llarga trajectoria professional
en ’ambit dels centres residencials. Després de treballar 20 anys com a edu-
cadora en un CRAE, vaig accedir fa 4 anys a la subdireccié d’un centre. Enmig
d’aquest procés professional, i a rel dels estudis de psicopedagogia que vaig fer
ala UOC, vaig decidir canalitzar el meu interés per la millora de la qualitat

en els centres residencials. Estic convenguda que la identificacié de les bones
practiques ajudara als equips educatius a millorar la nostra feina.

Tota aquesta inquietud i motivacié em va dur a plantejar-me la fita de fer la tesi
doctoral sobre la millora de la qualitat en els centres. Vaig buscar un programa
de doctorat que s’avingués als meus interessos investigadors i el vaig trobar a la
universitat de Granada: un programa amb mencié de qualitat i que observava en
les seves linies d’investigacio, allo que jo estava buscant.

Una primera fase de la investigacié ha consistit a buscar criteris i indicadors de
qualitat; criteris que ens informin de les bones practiques en ’accié socioe-
ducativa dels centres residencials. En I’estudi hi han participat experts (educa-
dors, directors, técnics d’infancia, gestors d’entitats, politics, etc.) de tot 1’estat
Espanyol.

En la segona fase, que és a punt de comencgar, em plantejo passar un qilestionari
on tots els professionals encarregats de I’atenci6 directa a la infancia i ’adoles-
céncia i els seus equips directius puguin aportar la seva visi6 de la realitat pro-
fessional en qué es troben. La finalitat d’aquest qgiiestionari és fer un retrat de la
realitat dels centres residencials en relacié amb les bones practiques educatives.
Es per aixd que aquest qiiestionari va adrecat a tots els educadors i educado-
res dels centres d’infancia i també als seus equips directius.

Aixi doncs, et presentem un qilestionari que cal contestar individualment

i tenint en compte la realitat del teu centre de treball. Emplenar-lo et de-
manara entre 5 i 10 minuts. Un cop finalitzat, tan sols cal fer clic a “enviar”,
abans del dia 12 de juliol. A partir d’aquest dia ja no es podra utilitzar
I’aplicacio.

El qliestionari és anonim. Tan sols et demanem algunes dades personals (sexe,
formacio...) i professionals. Per raons practiques utilitzem sempre el génere
masculi per referir-nos a ambdos sexes.

Per a qualsevol consulta, no dubtis a posar-te en contacte amb Pilar Morros:
pmorros@yahoo.es

tel. 607334148

Gracies per la teva collaboracid

Pilar Morros i Vigil
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Perfil de I’informador

1. Voste és:
1. Membre de ’equip directiu
2. Educador/a
3. Altres (indicar)

2. Génere:
1. Home

2. Dona

3. Edat:
1. Menys de 35
2.De35a39
3.De 40 a 44
4.De 45 a 49
5. Més de 49
4. Anys d’experiéncia:
1. menys de 5
2.desag
3.de10ai9
4.de 20 a29
5. més de 30
5. Formaci6 académica més alta:
1. Formacié6 basica
2. FP/ batxillerat
3. Diplomatura universitaria
4. Llicenciatura
5. Expert/master universitari
6. Doctorat

7. Altres/ formacié complementaria
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6. Titularitat del centre

1. Public
2. Concertat, gesti6 delegada, etc.

3. Altres

Tipus de centre

1. Centre residencial d’accié educativa

2. Centre residencial d’educaci¢ intensiva
3. Unitat convivencial

4. Centre d’acollida

5. Altre (indica)

. Projecte educatiu de centre: PEC
1. He participat en la redaccié del PEC
2. No hi he participat perd conec el contingut del PEC

3. No hi he participat i no conec el contingut del PEC
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Indiqueu el grau d’acord amb les segiients afirmacions que fan referéncia a
diferents aspectes del centre. Teniu en compte que: 1=totalment en desacord,

i 5= totalment d’acord.

La darrera casella és per a aquelles giiestions que no tenen relacié amb la

vostra realitat o no teniu dades per contestar.

MARC PEDAGOGIC DEL CENTRE

[1]2]3]4]s e

PROJECTE EDUCATIU DE CENTRE (PEC)

Ha estat elaborat amb la participacio6 de tots els pro-
fessionals

Estableix els canals de coordinacié dels diferents
organs del centre

Defineix i distribueix funcions i responsabilitats

Defineix i estableix clarament els objectius educatius

Defineix els continguts (alldo que els nens han d’apren-
dre al centre)

Recull 1a reflexio feta pel meu equip sobre la missié
del centre i ’encarrec institucional

Defineix quin és I’enfocament o la metodologia a
seguir i el model del treball amb les families dels nens

Defineix els principis generals d’organitzaci6 i funcio-
nament del meu centre

Justifica i argumenta I’atenci6 dels nens pel que fa a
I’horari diari, les rutines...

Inclou alguns principis dels programes educatius
fonamentals

REGLAMENT DE REGIM INTERIOR (RRI)

Existeix un RRI

Ha estat elaborat amb la participacié de tots els edu-
cadors

Ha estat elaborat amb la participacié de tots els pro-
fessionals

Ha estat elaborat amb la participacié de tots els mem-
bres del centre

Reglamenta i regeix la vida de totes les persones del
centre

Té poques normes

Les normes estan redactades de forma clara
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PRESSUPOST DE CENTRE

El pressupost anual és conegut per tots els educadors
del meu equip

L’equip participa de les decisions a prendre en relaci6
amb la distribucié de les partides economiques del
pressupost del centre

MEMORIA ANUAL

El centre elabora la memoria anual

La memoria anual s’elabora amb la participacié de tots
els professionals

PROGRAMACIO ANUAL

El centre elabora una programaci6 anual

La programaci6 anual s’elabora amb la participacio de
tots els professionals

PROGRAMES

Hi ha programes especifics en funcié de les necessitats
educatives dels nens

PROTOCOLS D’ACTUACIO

Els protocols estan elaborats amb la participacié dels
professionals implicats

Els protocols estan estructurats per seqiiéncies i dis-
tribueixen clarament les responsabilitats

Els protocols ens permeten prendre decisions autono-
mament

Els protocols son prou flexibles per evitar decisions
estandarditzades

AVALUACIO

Es planifica I’avaluacié amb indicadors consensuats
per l’equip educatiu

S’avaluen les necessitats dels nens

S’avalua la consecuci6 dels objectius

Es porta a terme una avaluacio sistematica de la docu-
mentaci6 pedagogica (PEC, RRI, PEL..)

S’avaluen les competéncies professionals i 'exercici
professional

Els resultats de I’avaluacio reverteixen en millores al
centre

S’avalua la relaci6é educativa a través de la reflexio
sobre la practica

El centre se sotmet a avaluacions o auditories externes

col-leccidé eines 20

219



Hi ha instruments d’avaluacié adequats a cada ambit
de valoracio

Es fan sessions d’avaluacié de manera periodica

La recollida de dades de les avaluacions i I’analisi de
la informaci6 esta coordinada per un professional del
centre.

ACCIO EDUCATIVA

N/C

Hi ha uns criteris consensuats per distribuir les tuto-
ries

L’assignacié de tutories té en compte les necessitats
del nen

Es respecta l’estabilitat de les tutories per tal de satis-
fer les necessitats de seguretat i vinculaci6 del nen

Cada nen té assignat un tutor

Hi ha un pla d’acollida per als nens nous

L’educador tutor és la figura de referéncia que aglutina
tota la informacié sobre el nen

El tutor es fa carrec de tot el referent a la vida del nen
(es coordina amb els EATA, les escoles, disposa d’un
temps per al treball individual...)

El tutor fa el seguiment de les visites i sortides fa-
miliars (estd informat, recull, sintetitza i transmet la
informacio)

Els objectius educatius s’elaboren de forma individua-
litzada i sén adequats a les necessitats educatives

Els objectius educatius s’orienten a I’adquisicio de
competéncies socials

Les estratégies educatives que s’apliquen en el meu
centre son diversificades

Els nens que ho necessiten assisteixen a recursos psi-
coterapéutics, reeducatius, d’estimulacié precog, etc.

La vida del centre proporciona als nens situacions
d’entrenament per a la vida en societat

Els nens participen en ’elaboracié del seu projecte
educatiu individual, en funci6 de la seva edat i capa-
citats

Els nens participen en activitats del barri i de I’entorn
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Els nens participen en la vida del centre a través d’as-
semblees i prenent decisions

El centre fomenta la participaci6 de les families a tra-
vés d’entrevistes, coordinacions i contacte freqtient

El centre procura un entorn col-laboratiu amb les fami-
lies

IEDUCADOR (si ets educador, has de respondre en 1a persona)

112|345 |NC

Sap crear un vincle afectiu sa amb el nen: sap acollir i
limitar

Es assertiu en la comunicacio

Coneix amb profunditat els nens del centre

Disposa de coneixements no superficials sobre les ne-
cessitats dels nens, psicologia de la relaci6 i tecnologia
educativa

Es mostra compromeés amb el benestar de cada nen

Mostra empatia en la relacié amb el nen

Es coherent amb la normativa

Es comporta com a model educatiu

Expressa als nens expectatives d’exit positives

Resol situacions de crisi i conflictes amb serenitat

Desperta el desig d’aprendre en el nen, de vincular-se
a allo social

Sap planificar, reflexionar i avaluar

Sap treballar en equip i genera bon clima amb els seus
companys

Els educadors del meu centre actualitzen seves com-
peténcies a través de cursos de formacio

Els educadors del meu centre participen en iniciatives
de renovacié pedagogica i innovacié
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GESTIO I FORMACIO DEL PERSONAL

NAC

SOBRE I’EQUIP DIRECTIU

Informa adequadament totes les persones del centre
de tot allo que afecta la vida de la instituci6

Sap motivar els seus col-laboradors

Tracta amb cortesia i delicadesa a totes les persones

Coneix bé tots els nens i és una figura accessible per
aells

Mostra estima i reconeixement a les persones del
centre pels éxits que aconsegueixen

Impulsa ’autoconfianca dels educadors

Clarifica adequadament les funcions dels treballadors

Fa el seguiment de totes les iniciatives, programes,
organs, del Centre

Fa una previsio i planificacié de la despesa del centre

Fa una distribuci6 i justificacié econdomica de I’activi-
tat del centre

Optimitza els recursos humans del centre per a un
bon desenvolupament de I’accié educativa

Optimitza els recursos materials del centre per tal de
millorar I’accié educativa

Manté un equilibri entre delegaci6 i control

Busca els recursos externs necessaris amb les estraté-
gies adequades

Déna suport i promou la realitzacié d’investigacions
sobre temes socioeducatius

Facilita la creativitat, esta obert a provar noves estra-
tégies

Gestiona ajudes externes

Revisa peridodicament els resultats

La seva major preocupacié és la consecucié d’una
educacié d’elevada qualitat

Supervisa el pla de cas i els projectes educatius

Estad compromeés amb el projecte pedagogic i en pro-
mou el desenvolupament
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Gaudeix de reconeixement per part de I'equip per a
Pexercici del carrec

Garanteix la participaci6 creixent dels infants en la
vida del centre

Promou el debat sobre temes pedagogics

Potencia un clima positiu en I’ equip

Resol assertivament els problemes i conflictes

Fomenta I’elaboracié, implementaci¢ i avaluacié de la
documentaci6é pedagogica (PEC, RRI, etc.)

Déna suport i impulsa el treball en equip

Potencia la participacié dels pares en la vida del centre

Disposa de formacio6 teorica adequada

Actualitza la seva formaci6 de forma continua

Disposa d’experiéncia

Comparteix la visio dels professionals del centre
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DINAMIQUES DE TREBALL

NAC

Es realitzen reunions d’equip setmanals

Els procediments i instruments de comunicacié que
utilitzem al centre (diari, actes, panells, etc) son utils

Les decisions es prenen per consens

Es fa acollida i tutoritzaci6 dels educadors novells

Les reunions d’equip permeten compartir situacions i
incidéncies

Hi ha suport mutu entre companys en el treball diari

S’organitzen activitats lidiques entre companys fora
de I’horari laboral

Existeix un protocol de seleccié de personal segons les
seves funcions i perfil professional

El protocol de seleccié conté una entrevista personal
estructurada

El protocol de selecci6 exigeix unes competéncies mi-
nimes: titulacid, coneixement dels documents profes-
sionalitzadors, capacitats personals, experiéncia, etc.

Els educadors novells experimenten un periode de
prova al centre

Al final de cada periode es fa una entrevista amb la
direcci6 per tal d’avaluar els resultats.

Es realitzen revisions dels casos de forma individualit-
zada entre direccié i tutor

En el meu equip hi ha professionals amb diferents
graus d’experiéncia

L’equip participa en iniciatives que promouen la
reflexié continua a partir de comunicacions, arti-
cles, ponéncies en les quals comparteix el seu saber i
reflexions

Es donen intercanvis amb altres educadors d’altres
institucions
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RECURSOS

20345 |NC

Les instal-lacions de ’edifici sén segures i adequades

Les zones d’esbarjo son adequades, segures, i estan
adaptades a les caracteristiques dels nens

El mobiliari del centre esta adaptat a ’edat, les carac-
teristiques i les necessitats

Hi ha materials didactics suficients i adequats a les
necessitats dels infants

Es disposa dels recursos economics suficients per
garantir la cobertura de les necessitats materials dels
nens (vestuari, material escolar, etc.)

Es disposa d’ordinadors suficients per a tots els nens
del centre

En el trasllat dels nens i nenes es protegeix la integri-
tat fisica i protecci6é davant el risc real

SATISFACCIO

2(3(4|5|NC

Em sento satisfet amb la meva situacié laboral

Em sento satisfet amb I’estabilitat del meu equip

He aprés a abordar situacions de conflicte amb més
calma

Em sento cada vegada més segur en I’accié educativa

Em sento satisfet de la feina que fem com a equip

El clima de treball en el meu centre és agradable

L’activitat del meu centre és coneguda al barri

L’activitat del meu centre és valorada positivament en
l’entorn

Els nens donen proves que se senten ajudats

Les families expressen la seva satisfaccié per I’atencid
que rep el seu fill

Moltes mercés per participar en aquest estudi.

Pilar Morros i Vigil
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