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Resum

Aquest article es proposa de reflexionar sobre la relacié que pot existir entre 1’educacio
de persones adultes (EPA) i I’animacié sociocultural (ASC). Malgrat la diversitat
d’aportacions existents en ambdds sentits, 1’autor considera que hi ha hagut poc dialeg
entre aquests dos termes, amb el conseqlient desconeixement mutu de bona part dels
respectius discursos i la configuracié d’accions, programes i perfils professionals que
els caracteritzen, massa separats i diferenciats entres si.

Aquesta aportacid, doncs, vol incidir en aquest dialeg necessari entre I’EPA i I’ASC i
per aixo s’aprofundira especialment en aquells aspectes de I’ASC que poden ser Utils i
tinguts en compte a I’hora de treballar en I’EPA.

1. Introduccié

Tant ’EPA com D’ASC tenen en el nostre context espanyol una tradicid6 prou
consolidada com per poder dir que cada una ha realitzat el seu recorregut historic amb
les 1luites, declaracions 1 éxits particulars. Aquesta evolucio separada s’ha mantingut al
Ilarg dels anys i potser Unicament ha coincidit de manera evident i pablica en el moment
de I’aprovacio del nou Diplomat en Educacidé Social ’any 1991. En aquesta titulacié
universitaria es feia referéncia explicita tant a ’EPA com a I’ASC. Amb tot, la tradicid i
la practica professional ha pesat més i s’han continuat generant discursos paral-lels,
experiéncies separades i publicacions diferenciades.

La meva trajectoria personal ha estat molt més propera al que es coneix normalment
com ASC, per bé que moltes de les experiencies viscudes 1 accions realitzades s’han
desenvolupat també en I’ambit de I’EPA. Estic convengut que aquestes dues practiques
parteixen de finalitats similars i recorren debats i trajectories idéntiques. En els apartats
seguents es vol aprofundir en la relacio i el dialeg que cal establir entre aquests termes
tant a nivell de discursos com de practiques educatives.

2. Cercant el dialeg

2.1. L’Educacio de Persones Adultes

Tradicionalment s’ha entés que I’EPA incloia quatre arees d’intervencio: la formacid
basica compensatoria, la formacio civica, la formacio per al desenvolupament personal i
social i la formacio relacionada amb el moén laboral. D’alguna manera aquesta
concepcid implica considerar que I’EPA assumeix qualsevol accié educativa (sigui
quina sigui) mentre s’adreci a persones adultes. Dit de manera simple, €s 1’educacio
adrecada a les persones adultes.



Si bé en un primer moment I’EPA centrava més els seus plantejaments en la formaciod
basica compensatoria i la formacio6 relacionada amb el mon laboral, s’ha anat constatant
la importancia i la necessitat de les altres dues arees restants ja que d’alguna manera sén
les que garanteixen 1’educacié comunitaria i, amb aquesta, el domini dels recursos
basics tant en 1’ambit social com cultural. Podriem qiestionar aquesta particio artificial i
afirmar que d’educacié només n’hi ha una i que és la que té€ en compte el subjecte en la
seva totalitat i que des d’aquesta consideracio ’accid educativa es projecta a les arees
diferents. A la practica, pero, la fragmentacio de les intervencions, I’especialitzacio dels
serveis 1 la necessitat d’assolir objectius amb el minim temps possible fa que es donin
respostes parcials a la necessitat global de formacid. La divisio plantejada és, doncs, la
que predomina a la realitat. L’ASC com a recurs per a la formacio de persones adultes
pot ser present en tot aquest treball educatiu i, segurament de manera especial i
determinant, en el treball vinculat a la formacio civica i social.

2.2. L’animacié sociocultural

L’ ASC s’identifica fonamentalment amb una metodologia d’intervencio social 1 cultural
amb un gran potencial educatiu, propera als conceptes de desenvolupament comunitari i
participaci6 ciutadana. S’assimila a una estrateégia educativa per a la participaci6 present
en les experiencies propies de programes de desenvolupament comunitari, en la
participacio ciutadana, en la democracia participativa o les tecniques participatives per a
I’educacid, per citar alguns exemples. S’estableix també una estreta relacio entre els
conceptes d’ASC i la investigacio-accio participativa (IAP) ja que totes dues
metodologies empren sovint les mateixes estratégies d’accid des de posicionaments
similars i amb finalitats moltes vegades coincidents".

Si analitzem algunes de les definicions d’ASC més comunes es comprova aviat que
coexisteixen diferents percepcions a I’hora d’explicar aquest concepte: una practica, una
metodologia, un conjunt de tecniques, una tecnologia, un fenomen social, un ambit
d’intervencid, etc. La creacio, I’any 1991, de la diplomatura d’Educacié Social i el
tractament de ’ASC en la formacid d’aquest professional no ha ajudat a superar aquesta
situacid, sind que ha enriquit encara més la diversitat d’interpretacions. D’alguna
manera ha augmentat la complexitat del terme i la seva ambiguitat. Consegiientment,
avui es dificil trobar una definicid més o menys compartida que descrigui de forma clara
i univoca el concepte.

Creiem que I’ASC treballa la capacitat de convertir el grup en protagonista del seu
creixement, de proporcionar-li les eines i els recursos necessaris per assolir els seus
objectius i de garantir que tot aquest procés sigui ric en estimuls i engrescador. Per tant,
I’objectiu és despertar el grup perqué pugui aconseguir allo que vol o li manca. Es
tracta d’animar el coneixement dels subjectes mateixos ja que sén els que realment
poden canviar la situacié existent i transformar la seva realitat. D’aquesta manera,
I’ASC no ¢€s una practica que aplica un coneixement regulat des de fora, sin6 que es
converteix en un procés interactiu que crea i recrea el coneixement generat pels actors
socials (Séaez, 1999). Per aquesta rad6 I’ASC té a veure amb I’habilitat de generar
contextos, ambients i situacions propicies a aquesta dinamica de treball, de relacié i de

! En aquest sentit, i només per citar alguns dels autors que han manifestat I’estreta i necessaria relacio
entre tots dos conceptes, podem parlar de Gloria Pérez Serrano (2000), Anna Calvo (2002: 109-131),
d’Emilio Lopez-Barajas (2002: 303-323) o de Lopez de Ceballos (2003) entre molts d’altres. També es
pot citar a J. Manel Barbero i Ferran Cortés ((2005: 153-190), en la mesura que entenen el treball
comunitari, el seu diagnostic i el projecte d’intervencioé des dels plantejaments propis de la IAP.



comunicacio. Té a veure també amb la capacitat d’estar, de contagiar, de comunicar,
d’empatia, d’escoltar, d’acceptar, d’interpretar, de convidar, de saber treure, de
provocar, de relacionar, de... No es tracta d’aplicar una dinamica determinada en un
moment concret i aconseguir entretenir un grup; ni de planificar un programa atapeit
d’activitats perque no es generin estones d’avorriment; ni d’explicar a la comunitat o al
grup quins passos han de seguir per resoldre les necessitats o els problemes que tenen.
Es tracta justament d’arribar, si cal, a aquests mateixos resultats amb el grup o la
comunitat concreta, al seu costat, ajudant-los a descobrir per si mateixos les respostes i
permetent que siguin ells els liders i els protagonistes del seu procés de canvi. Si
assolim aquest objectiu, el cami que haurem recorregut en aquest procés, ja justifica
I’ASC més enlla del conjunt d’accions o activitats que posteriorment s’acordara portar a
terme. Haurem provocat un procés de presa de consciéncia de la situacié i de percepcio
d’allo que es pot fer o ser. Aquest és precisament el primer pas, i el més important, per
fer un auténtic treball educatiu i de canvi.

A partir de I’evolucié que ha experimentat aquest concepte en els darrers anys podem
afirmar que I’ASC no ha estat una accepcid que s’hagi popularitzat en el sentit de
convertir-se en un terme emprat en la majoria de serveis i estudis socials, culturals o
educatius. Constatem com 1’Administracié i la majoria d’empreses i de serveis del
sector han preferit utilitzar conceptes com dinamitzacié sociocultural, participacio
ciutadana, desenvolupament comunitari, etc. (Ucar, 2002: 10). Molts dels programes
que en D’actualitat coneixem amb el nom de Projectes de participacié ciutadana,
Agendes 21 o Projectes educatius de ciutat, per citar-ne alguns, sén en bona part
programes d’ASC que pretenen convertir la comunitat, el barri o determinats grups en
protagonistes de processos de transformacié de la seva realitat. Es probable que en la
majoria d’aquests programes no aparegui el terme ASC com a tal. Malgrat aquest
aspecte, totes aquestes propostes comparteixen un model d’accié que parteix de la
pedagogia participativa ja que pretenen afavorir l’accés a una vida més creadora i més
activa, millorar ’autonomia personal i grupal, augmentar la relacio interactiva amb la
comunitat o el grup, afavorir la integracié en un entorn sociocultural i potenciar la
capacitat per transformar aquest entorn. L’ASC és justament aixo. Es 1’accio, el treball
estructurat que es du a terme conjuntament amb els auténtics protagonistes del procés i
que permet que sigui possible parlar d’una metodologia d’intervencid 1 d’una practica
social integrada i emprada en molts serveis i programes diferents.

2.3. Cercant el dialeg constructiu entre tots dos conceptes i les seves practiques
Sembla, doncs, que es tracta de dos termes que fent referéncia a dimensions diferents -
I’EPA més centrada a definir un ambit o sector d’intervencio6 i I’ASC, una metodologia
d’intervencio- es poden considerar d’alguna manera conceptes complementaris i
solapats. Només cal que considerem que I’ASC ¢és una metodologia d’intervencié en
I’educacid de persones adultes.

Anem a veure fins a quin punt aquesta possibilitat es justifica i té sentit. Per aquest
motiu analitzarem alguns dels trets que, segons el nostre parer, fan que 1I’ASC
esdevingui precisament una metodologia idonia i fonamental en la formacio de persones
adultes.

En primer lloc podem parlar d’una perfecta sintonia en el discurs ideologic que hi pot
haver en la base de tots dos termes. Tant ’EPA com 1’ASC no son politicament neutres,
no només perque no poden ser-ho, sind també perqué no volen ser-ho. Hi ha un ferm i



explicit compromis cap a posicions de critica, de denuncia i conscienciacid per I’accio
amb 1’objectiu de lluitar contra les injusticies socials, 1’empobriment cultural i la
privacio del desenvolupament autonom ple de les persones, grups i comunitats. Bona
part del discurs que des d’aquestes posicions s’han realitzat es pot enquadrar en el que
s’anomena pedagogia critica i que, segons P. McLaren i R. Farahmandpur (2006: 24-25)
implica cinc principis fonamentals: un procés col-lectiu, critic, sistematic, participatiu i
creatiu.

En segon lloc, aquest discurs ideologic té sentit perque té la seva dimensio6 aplicada. Es
tradueix precisament en accid a través d’una practica que ha de ser transformadora. Hi
ha, per tant, un important component d’activitat critica, no conformista. El discurs
ideologic dona lloc a accions concretes, a programes i activitats que des de la
coheréncia i el compromis politic i ideologic pretenen transformar el mateix entorn
alhora que també ens transformem nosaltres mateixos. Aquest darrer aspecte ens
introdueix 1’altre element que cal considerar.

L aprenentatge dialogic permet establir una estreta relacié entre ’EPA i I’ASC. Es
tracta d’entendre el dialeg no com una simple conversa sind com la manera de coordinar
I’accid per assolir I’objectiu desitjat. Aquest dialeg existeix perque tal com diu Freire
(1997: 38) “Pensar acertadamente implica la existencia de sujetos que piensan mediados
por el objeto u objetos en que incide el propio pensar de los sujetos”. Hi ha, per tant, un
dialeg constant i constructiu entre les persones i I’entorn i en aquest procés dialogic rau
bona part del valor educatiu, de transformacio i de creixement. La divisié educador-
educand, subjecte-objecte es desdibuixa, s’inverteix i es recrea. La pregunta es
converteix en una eina fonamental en aquest dialeg, esdevenint un element provocador i
de creixement, amb la finalitat de transformar les dificultats en possibilitats i d’avangar.

El quart aspecte interessant que cal comentar és la participacio, la implicacio i el
protagonisme de les persones com a elements imprescindibles tant en I’EPA com en
I’ASC, tal com ja hem vist fins ara. En els darrers anys la participacié —almenys un
tipus de participacio- ha estat un valor que s’ha posat de moda com a estandard de
qualitat. S’han creat diferents organismes que d’alguna manera centren la seva accio en
I’analisi d’estratégies i projectes per a la participacid, i es pot constatar com la
preocupacio per una practica participativa en els temes socials i culturals passa a ser una
prioritat manifesta de moltes administracions?. La voluntat de treballar la cohesi6 social
a partir de la diversitat cultural que cada dia és més tangible i la voluntat de garantir
aquesta diversitat davant 1’efecte homogeneitzador de la globalitzacié sén estimuls que
afavoreixen aquesta practica participativa. Considerem que la participacio propia dels
processos educatius amb persones adultes 1 en les practiques d’ASC esta al marge
d’aquestes modes 1 s’hauria de considerar un atribut imprescindible en aquests
processos educatius. No es tracta de promoure una participacio esporadica en un
moment determinat ni en un nivell de poca responsabilitat, sind tot el contrari. Els
processos constants que requereixen entrenament, dedicacid i preparacié son els més

2 En aquest context es pot citar /’Observatori Internacional de la Democracia Participativa (2001), el
Centre per a la Participacié Ciutadana de la Diputacié de Barcelona (creat el 1999, encara que té un
antecedent previ en el Departament d’Associacionisme Municipal i Participacié Ciutadana des de 1994)
o D’entitat sense anim de lucre Indic (Iniciatives i Dimamiques Comunitaries) creada el 2002, per
referenciar només alguns exemples. D’altra banda, encara que sigui només com exemple il-lustratiu, el
novembre del 2005 té lloc el 1 Congrés Internacional i interdisciplinar sobre Participacid, Animacio i
Intervenciéd Socioeducativa. S’evidencia, doncs, ’actualitat d’aquests temes i la coincidéncia de
conceptes, practiques i professionals.



exigents, pero també son els que aporten un aprenentatge més generds i agrait. Hi ha
d’haver implicit, en aquests processos, doncs, els mecanismes i les estrategies per
convidar a la participacio. Es tracta de saber acostar-nos a les necessitats i interessos de
la gent i fer-nos utils. Es també fonamental tenir clars els nivells i espais on s’haura de
materialitzar i canalitzar aquesta participacid. Si parlem d’EPA i de I’ASC el principi ha
de ser fer realitat, impulsar i projectar totes les propostes de participacid i fer el possible
per multiplicar-les o eixamplar-les. Cal recordar que aquests espais son escoles
d’aprenentatge civic i immersié sociocultural i que tenen un gran potencial educatiu i
transformador. No el podem desaprofitar.

En aquestes alcades sembla evident afirmar que tant ’EPA com 1’ASC sén practiques
educatives. Val la pena, pero, fer-hi esment i comentar-ne algunes referéncies perque no
hi hagi cap dubte respecte el valor educatiu i transformador que té ’ASC. En aquest
sentit, estem plenament d’acord amb Jaume Trilla (1993:115) quan afirma que I’ASC és
una practica que incorpora sempre components educatius, amb el benentés que aquesta
afirmacié no suposa admetre que aquesta practica sigui exclusivament educativa.
S’entén, doncs, que el procés de creixement, de descoberta, els aprenentatges socials i
culturals que porta implicits, fan inevitable el procés de formacié i amb aquest
I’educacié. Igualment, més recentment, José Antonio Caride (2005: 78) s’ha referit a la
I’ASC també com wuna practica sociocultural i educativa rellevant per al
desenvolupament individual i social que es distingeix menys per les seves activitats
especifiques que per la manera de practicar-les, més per la manera d’obrar que pel
contingut de I’acci6. La dimensi6 educativa de I’ASC ve determinada, doncs, pels
requeriments metodologics de la manera de fer i per la implicacié i protagonisme
necessaris de les persones en els processos que s’hi desenvolupen. Tal com ja
exposarem més endavant, el caracter educatiu d’aquesta manera de fer és el que ens
permet entendre justament 1’ASC com una metodologia idonia en [’educaci6 de
persones adultes, persones amb multitud d’experiencies educatives i amb enormes
capacitats socials i culturals. Una metodologia que hauria de respectar i tenir present
sempre els principis basics que inspiren el missatge pedagogic de Freire (Flecha,
2004:27-43), de tal manera que es podria afirmar que tant I’EPA com I’ASC s6n
practiques educatives democratiques®.

Tant ’EPA com I’ASC comparteixen també un altre aspecte en comu: el valor de la
comunitat i [’educacio comunitaria. La relacié de I’ASC amb la comunitat, I’educacio
comunitaria i el desenvolupament comunitari es tan estreta que sovint es fa dificil de
definir aquests dos conceptes i diferenciar-los. Si parlem, pero, de I’EPA la relacié no
ha estat tan evident, malgrat que cada vegada més s’estableixen relacions que reforcen
aquesta vinculacié (Camacho, 2000: 139). De fet, una bona simplificacié d’aquesta
relacio compartida entre I’ASC i I’EPA pel que fa al desenvolupament comunitari és
I’explicacio que fa Belén Caballo quan en parlar de I’educador diu que la seva tasca
consisteix a establir relacions positives entre persones, grups, col-lectius i institucions:
relacions i dialeg en els quals s’ha de sostenir tot projecte integral de desenvolupament
comunitari. Afegeix que llavors I’educador esdevé “un mediador, entre els recursos i les
possibilitats, entre els interessos particulars i els col-lectius, entre la passivitat i la
implicacio creativa, entre el present i el futur comu que s’aspira construir” (2001: 205).

% Ramon Flecha en aquest article proposa set principis basics per a I’educacié democratica de persones
adultes: el dialeg igualitari, la intel-ligéncia cultural, la dimensi6 instrumental, la transformacio, la creacio
de sentit, la igualtat de les diferencies i la solidaritat.



També 1’aportacié de José Antonio Cieza (2006: 789) ens sembla il-luminadora i
encertada en relacionar aquests conceptes i considerar 1’educacié comunitaria com una
finalitat intrinseca de I’EPA ja que el seu proposit no és altra que el de “crear mayores
cotas de igualdad de oportunidades con vistas a lograr en la poblacion una implicacion
libre, activa, responsable, solidaria y cooperativa, democratica, participativa, articulada
y organizada en la programacion, ejecucion, gestion y evaluacién de acciones de
transformacion, bienestar y desarrollo de la comunidad”. Es fa dificil, doncs, deslligar la
dimensié comunitaria del vertader sentit d’aquests conceptes. Mentre el discurs
assistencialista se centrava en I’atencidé a una part de ’individu o al subjecte aillat
(concepcid fragmentaria), en el discurs comunitari s’aposta molt més per un tractament
global de la persona i es valora el seu context sociocultural com un factor identitari i
estimulador per al canvi i ’evolucié (concepcid holistica o ambientalista). Aquesta
darrera concepci6 (Soler, 2005: 29-30) és la que afavoreix precisament que I’ASC pugui
ser actualment una practica amb sentit i utilitat ja que estimula justament la relacio de
I’individu amb el seu entorn social i cultural. Cada vegada es veu més rellevant la
influéncia d’aquest medi social i1 cultural en els resultats educatius. En 1’ambit escolar,
per exemple, diversos estudis han arribat a la conclusio que I’efecte global de I’ambient
i el transfons familiar determinen els resultats dels estudiants en major mesura que la
variable escolar (Chomsky, 2007: 58).

El darrer aspecte que cal comentar en aquest apartat és el valor de les persones i de la
seva experiencia en els processos tant de I’EPA com de I’ASC. La relacio que
s’estableix en aquestes practiques és una relacid oberta al grup d’iguals on I’educador té
un paper dinamitzador del procés i on el dialeg, la participacio, el descobriment i la
transformacio col-lectiva esdevenen la pauta fonamental. Es parteix d’un pla d’igualtat
on la trajectoria personal de cada persona és singular i esta carregada de vivencies i
experiéncies Uniques que poden enriquir-nos a tots. Es tracta de saber aprofitar aquest
bagatge cultural per donar lloc a un procés col-lectiu en el qual el mateix grup de
persones esdeveé el protagonista principal, explicitant i prenent consciencia de les seves
mancances i necessitats, de les seves limitacions i fent el possible per transformar
aquestes inquietuds en possibilitats, accions i resultats, que han de donar lloc a
aprenentatges multiples. En el fons d’aquesta consideracio hi ha també un concepte de
cultura determinat que abandona la consideracio tradicional de la cultura com I’heréncia
rebuda que hem de traspassar i que en lloc seu aposta per un concepte de cultura
constructiva, oberta a la creacidé del futur que s’ha de construir a partir de les noves
maneres de ser en el mon.

3. Aprofundint en el discurs pedagogic de I’ASC

3.1. La dimensid politicoideologica de I’ ASC

L’ASC com a practica social, cultural i educativa es pot justificar i desplegar des de
diferents discursos politics 1 ideologics. L’experiéncia europea tradicionalment ha partit
més d’una concepcid institucional d’ASC, acceptada i reconeguda pels estats. Per
aquesta rad en alguns casos --el cas espanyol n’és un exemple clar-- ha esdevingut
sovint un recurs metodologic, a les ordres de la politica social i cultural de
I’administracié publica de I’Estat, que ha fet seu en determinats moments. Esdevé aixi
un discurs que no implica qlestionar I’estructura democratica establerta ni la politica en
curs i se centra preferentment en objectius d’ambit cultural.



L’experiéncia llatinoamericana, en canvi, ha estat ben diferent. Es pot dir que la practica
de I’ASC en aquests paisos si que comporta el questionar-se les estructures de I’Estat i
les seves politiques. S’ha vinculat estretament amb [’educacid popular i el
desenvolupament comunitari que s’hi ha portat a terme. Aquest fet ha permes nodrir les
experieéncies d’una bona base tedrica i ideologica. Els objectius preferents en aquest cas
es troben en I’ambit educatiu i social i estan liderats pels moviments i associacions
ciutadanes de base. Es tracta, per tant, d’un model d’ASC menys institucionalitzat, que
parteix —tal com pertoca des de la concepcio plena del terme-- del protagonisme i el
lideratge de les mateixes persones i comunitats. Hi ha, en aquest darrer model, un
dinamisme, una vitalitat i una motivacio evidents per part de les comunitats i grups,
aspecte, que aqui, en el nostre pais, potser ja hem perdut. La nostra societat mes
“desenvolupada” ha aconseguit adormir, domesticar i desmobilitzar aquestes habilitats i
instints en la mesura que hem delegat aquesta funci6 a la mateixa administracié que té
cura de nosaltres i ens diu el que ens convé i el que no. Es evident que, des d’aquesta
posicid predominant en el nostre pais, I’ASC majoritaria no respon a processos auténtics
de transformacié. Tal com planteja A. Camacho els poder pablics no estan afavorint
aquestes iniciatives. Ofereixen accions formatives que emanen des d’ells i que ofereixen
Unicament una serie d’activitats per realitzar: “La verdadera animacion sociocultural
dimana del pueblo y es éste el que la configura y desarrolla. EI problema que se suscita
es ¢como aprende la poblacién a llevar a cabo estas acciones, en un mundo que se esta
convirtiendo cada vez en mas individualista y egocéntrico?” (2000: 146).

D’alguna manera aquests enfocaments i tradicions que hem atribuit genéricament a
aquests corrents “europea” i “llatinoamericana”, en estat pur no existeixen. Es cert,
pero, que es corresponen a tendéncies predominants que ajuden a explicar i entendre la
realitat, igual com fan també els paradigmes des dels quals s’entén la funcié de I’ASC
(Ucar, 1997). L’orientacié predominant en els paisos europeus tendeix més cap a una
posicio propia de I’enfocament tecnologic o cientific a carrec d’experts i tecnolegs, els
quals creen i apliquen determinades tecniques i instruments sense considerar massa el
marc ideologic de la intervencid i amb una relacio vertical. L’enfocament sociocritic, en
canvi, és el que es pot assimilar mes als plantejaments del “corrent llatinoamerica”.
Parteix d’una acci6 elaborada conjuntament amb les persones del grup o la comunitat,
que esdevenen agents de canvi social a través d’un procés dialogic 1 d’investigacio-
accid, amb una relacié horitzontal on la ideologia és fonamental i es cerca
I’emancipacio i I’alliberament de les persones.

P. Besnard proposa tres models possibles a I’hora d’interpretar 1’accio de I’ASC (1988:
11-49), els quals reprodueixen d’alguna manera aquestes concepcions extremes.
Entenem que el sentit més complet de I’ASC ens porta a descartar el model
conservador, abandonar també el model limitat fonamentalment a 1’aspecte relacional i
associatiu i apostar decididament pel model més critic i compromes que es proposa la
transformacié de les estructures economiques i socials a través de la presa de
consciéncia i de la responsabilitat col-lectiva. Per aixo cal un canvi radical del sentit de
molts dels programes i projectes actuals i, també, un procés de formacié especifica que
doni les eines i recursos necessaris. En aquest aspecte I’EPA pot ser la clau. Es
fonamental suggerir, pensar i crear projectes alternatius i critics amb el sistema actual.
L’ASC és —hauria de ser- per definicid el fet de questionar-se el sistema establert,
critica, reformulacio, interrogacid, creacio... | és natural que pugui resultar incomoda a
algunes estructures o institucions. Malgrat tot, una societat democratica necessita
aquesta practica critica si es vol mantenir viva i sana. Fan falta, doncs, serveis i



programes que adoptin un paper alternatiu i critic al sistema, que questionin els espais
de participacio existents, les mancances del nostre sistema democratic, la qualitat dels
serveis publics, les desigualtats i injusticies que es donen i es mantenen repetidament,
etc. Les principals iniciatives que existeixen en 1’actualitat des d’aquesta perspectiva les
trobariem fonamentalment vinculades a moviments i propostes juvenils: ateneus
populars alternatius; programes d’algunes ONG; experiéncies alternatives en ¢l mon de
I’art, la cultura i els joves (Mayugo-Pérez-Ricart, 2004), etc. Des d’aquesta posicio hi ha
molt cami per recorrer, sobretot si, a més, considerem que també podem innovar i
buscar noves formes d’expressio i comunicacio entre els grups i la comunitat a través de
les noves tecnologies, 1’art o les produccions culturals.

3.2. La dimensi¢ didactica i metodologica de I’ ASC

El caracter practic i metodologic de I’ASC fa que I’aportacié pedagogica que des
d’aquesta s’ha realitzat s’hagi centrat fonamentalment en la dimensi6 metodologica a
través d’estratégies per a la animacié de grups o comunitats, el disseny de programes
d’ASC o la programaci6 d’activitats per a col-lectius concrets. Majoritariament, doncs,
una aportacié centrada fonamentalment en 1’aplicacid practica i “tecnologica” de
I’ASC*. En aquest sentit, segurament caldrien més aportacions des del discurs més
teoric, ideologic i politic que qliestionessin i orientessin 1’oportunitat i la funci6
d’aquesta practica des de la posicio i situacid actuals.

La metodologia que avui s’identifica amb 1I’ASC s’ha anat construint, a banda
d’aportacions especifiques des de la mateixa ASC, a partir de la incorporacié de bona
part de coneixements i practiques propies de la psicologia, la sociologia, la pedagogia i
d’altres ciéncies socials i humanes que ens expliquen el funcionament i el
comportament dels grups, les comunitats i les cultures. Aixi, la configuracio del primer
discurs de I’ASC no ¢és casualitat que apareixi a finals dels 60 i principis dels 70. Les
aportacions pedagogiques que es configuren i desenvolupen a partir d’aquests anys
seran determinants. Entre aquestes, val la pena d’esmentar les de la pedagogia no
directiva o antiautoritaria, des de les quals es contribueix decididament a entendre el
concepte d’intervenci6 educativa a partir del procés d’animacid de grups. Aixo
comporta el desenvolupament de la dinamica de grups i el desplegament de moltes i
variades tecniques i recursos per a la dinamitzacié de grups en 1’educaci6. També son
clau les propostes del corrent de la desescolaritzacié en la mesura que ens fan adonar
del valor de I’entorn social i cultural com a mitja educatiu. A partir d’aquestes propostes
es comenca a parlar de la ciutat com a entorn educatiu i apareixen els primers discursos
que suggereixen I’aprofitament del treball en xarxa també en I’educacio. I, per

*Des de les primeres publicacions en el nostre pais amb referéncies explicites a I’ASC a finals dels anys
70 fins avui podem comprovar que hi ha una bibliografia extensa sobre I’ASC. Ara bé, si analitzem amb
profunditat les obres comprovarem com la majoria d’elles fan referéncia a aspectes metodologics i de
disseny de programes. Es a dir, la “dimensié didactica” és la que predomina. Entre d’altres, podem
referenciar a: A. Maillo (1979): La animacion sociocultural: un método de cambio social, Marsiega,
Madrid.; E. Ander-Egg (1981): Metodologia y préactica de la animacion sociocultural, Marsiega, Madrid;
F. Cembranos; D. H. Montesinos; M. Bustelo (1988): La animacion sociocultural: una propuesta
metodoldgica, Ed. Popular, Madrid; S. Froufe (1990): Animacién sociocultural. Nuevos enfoques, Amard,
Salamanca; J. Escudero (2004): Analisis de la realidad local: técnicas y métodos de investigacion desde
la animacion sociocultural, Narcea, Madrid. Al costat d’aquestes publicacions hi ha també aportacions
amb una orientacié més teorica i que ajuden a construir ’actual discurs de 1’ASC, per citar-ne algunes: J.
M. Quintana i altres (1985): Fundamentos de animacion sociocultural, Narcea, Madrid; X. Ucar (1992):
La animacién sociocultural, CEAC, Barcelona.; J. Trilla (Coord.) (1997): Animacioén sociocultural,
teoria, programas y ambitos, Ariel, Barcelona; Calvo (2002): La animacién sociocultural. Una estrategia
educativa para la participacion, Alianza ed., Madrid.



descomptat, no podem deixar de tenir en compte la pedagogia de 1’alliberacio, entre
altres coses perque ens fa adonar de I’auténtic valor de 1’educacié com a procés de
transformacio.

Es podrien esmentar altres referents pedagogics i teodrics®. L’analisi d’aquestes
aportacions reafirma les dues grans influencies —diferenciades quant a paradigmes de
partida- a partir dels referents del context llatinoamerica molt més compromes
politicament i ideologica i el context europeu, amb reflexions francofones i
anglosaxones diferenciades, pero ambdues amb components molt més tecnics i aplicats
al desplegament de determinades politiques socioculturals al servei de I’estat.

Entendre 1’ASC com una metodologia optima per a la intervencié educativa en ’EPA
ens porta a preguntar quina relacié6 podem establir entre I’ASC i la didactica com a
disciplina de caracter normatiu i aplicatiu que es preocupa dels processos
d’ensenyament-aprenentatge. La reflexié que fa A. Calvo (2001) ens sembla encertada.
Queda clar que hi ha beneficis mutus entre totes dues. L’ASC es nodreix del
coneixement que aporta aquesta disciplina en la mesura que I’ajuda a aprofundir en les
caracteristiques de 1’aprenentatge experiencial; li facilita estrategies metodologiques per
a la planificacio, li proporciona pautes per a I’actuacid i ’avaluacio; 1’ajuda a establir
criteris per al desenvolupament de processos d’observacid i de reflexié-accid; 1’ajuda
també a analitzar les funcions de 1’educador i establir pautes per a 1’avaluacié educativa
del processos d’intervencid. A la vegada, pero, la didactica també veu ampliat el seu
espai d’accio i reflexi6. L’ASC ajuda a superar el discurs més tradicional i escolar de la
didactica suggerint altres visions més critiques i compromeses amb els processos de
transformacio social.

Revisant la bibliografia existent sobre el disseny de programes d’ASC® aviat ens
adonem que els punts en comu s6n majoritaris i que fonamentalment es poden preveure
quatre etapes diferents que ens permeten d’ordenar les tasques que cal realitzar en
funcié dels diferents moments que caracteritzen els processos de planificacid. Es parla
aixi de:

e Larecollida, I’analisi i la sintesi de la informacio.

o La definicio del programa o projecte.

e La planificaci6 i I’organitzacio.

e L’avaluacio.

Cada un d’aquests moments en el procés de planificacié conté diferents passos de
manera que la seva seqiienciacio i realitzacid ens apropa a 1’assoliment del disseny del
programa o projecte. En la figura 1 que es presenta tot seguit es poden observar algunes

® X. Ucar (2002: 3-4) proposa sis gran corrents a I’hora d’explicar la configuracié de 1’actual discurs de
I’ASC: En primer lloc, el corrent culturalista provinent dels paisos francofons (Malraux, Moulinier,
Besnard, Simonot...), a través del qual s’entén que la cultura pot ser un motor de desenvolupament. El
corrent del treball social d’origen llatinoamerica amb E. Ander-Egg, com a exponent que ens presenta
I’ASC com una tecnologia social per al treball comunitari. El corrent llatinoamerica d’educacié popular i
d’adults, amb les aportacions de P. Freire, que ens ofereix un marc filosofic, antropologic, politic i
pedagogic per a la intervencidé sociocultural. El corrent d’educacié popular espanyola. El corrent
anglosax6 de desenvolupament comunitari amb M. Marchioni com a referent i, finalment, el corrent
d’educacio en el lleure i de pedagogia de I’oci.

® Entre molta de la bibliografia existent, recomanem de consultar la proposta de disseny que formulen
Cembranos, Montesinos, Bustelo, (1997); Quiroz i Martin (2002: 31-65); Riberas, Vilar, Pujol (2003: 51)
i Roselld (2004: 43).



de les caracteristiques propies d’aquestes etapes en el disseny de projectes d’ASC. La
recollida, analisi 1 sintesi d’informaci6 correspondria a ’etapa d’analisi de la realitat 1
ens permetria definir el punt de partida del projecte. La definicié del projecte
correspondria a 1’etapa de disseny i en aquesta definirem I’enfocament del projecte i els
objectius que cal treballar. Pel que fa a la planificacio i organitzacio, I’assimilem a
I’etapa d’implementacio en la mesura que traduim les intencions en accions i activitats
concretes sobre el calendari, persones i recursos. Finalment, I’etapa d’avaluacio, que
correspon al disseny dels processos 1 instruments de recollida d’informacid per revisar
tant els processos fets com els resultats obtinguts.

Figura 1
Etapes en el disseny de programes i projectes
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Aquest model parteix del disseny d’un programa d’ASC complet, en I’aspecte que es
situa I’inici del treball dels educadors en 1’analisi de la realitat. A la practica, molts dels
programes d’ASC que desenvolupen els educadors s’inicien en la planificacid 1
I’organitzacié del projecte, cosa que equival en la nostra proposta a la tercera etapa.
L’etapa d’analisi de I’entorn i I’etapa de definici6 del programa o projecte ja han estat
fetes en altres instancies, sovint pels politics o els dirigents de 1’entitat o empresa per la
qual es treballa. Hi ha ocasions en les quals la feina dels educadors comenca en la
segona etapa a partir de delimitar el programa o projecte. En aquests casos ’analisi de
I’entorn o de la realitat és dona per conegut o bé es concreta en un minim diagnostic,
des del qual cal establir els objectius i continuar la tasca de disseny. Finalment, en
d’altres ocasions (sovint menys de les que es voldria) es pot iniciar el treball en el punt
de configuracio del projecte a partir de la primera etapa, comencant per 1’analisi de la
realitat en la qual es vol intervenir. Les limitacions de temps o0 de pressupost, juntament
amb la poca tradicié i a vegades poc interés d’aprofundir massa en les raons que podrien
justificar o no determinades accions, fan que aquesta etapa s’obvii o que es realitzi molt
més de pressa del que caldria. Aixi, doncs, molts del programes d’ASC es desenvolupen
sense una analisi prévia de la realitat i un auténtic proces de conscienciacio i apropiacio
del projecte per part de la comunitat.
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Es molt important, doncs, parar atencié al punt de partida del procés d’ASC. Només des
d’una analisi d’aquesta realitat inicial es pot entendre el vertader sentit de 1’educacio
transformadora que es pot desenvolupar. Per aquest motiu comentarem breument alguns
aspectes basics —encara que sovint pot considerats- d’aquesta fase inicial.

L’etapa de recollida, analisi i sintesi d’informaci6 té la finalitat de fonamentar el treball
que cal realitzar. Ha de fer possible obtenir tota la informacié que permeti ajustar,
delimitar, definir i justificar la intervencid. Cal recorrer a la recollida de dades de
diferent tipologia per tal de demostrar i argumentar la necessitat de la nostra accio. Val
la pena, pero, abans de res, tenir en compte algunes consideracions previes que poden
ajudar-nos a I’hora d’iniciar la recollida d’informacid.

La primera qiiestio que s’ha de concretar és tenir clar quin és [’origen del projecte.
Segons quin sigui el punt de partida hi poden haver uns condicionaments o altres per
considerar en aquesta primera etapa de recollida d’informacié’. En cada una d’aquestes
opcions es fa evident una situacié inicial que ens aporta una informaci6 o altra i ens
obliga a considerar determinats aspectes que orienten i delimiten ja des d’un bon
comencament el disseny del projecte o programa. Es fonamental, doncs, tenir clar
aquests aspectes 1 ser conscients de I’origen de la nostra proposta.

Val la pena també tenir present que es el que ens interessa i per a que. Es tracta de no
perdre de vista el punt de partida del nostre projecte i recollir en aquest sentit només la
informaciéo més rellevant. S’ha d’evitar un excés d’informacid sense prioritzar, ja que
nomes faria que dificultar-nos I’analisi i la reflexié. Val la pena entendre també que és
més important la comprensié de les dades que recollim que no pas la quantificacié
d’aquestes.

Es important també tenir clar el temps de qué es disposa. Cal dedicar un temps
prudencial a aquesta etapa inicial, un temps proporcional al volum del projecte.
L’analisi de la realitat pot ser etern 1 hem de saber planificar les accions assolibles amb
el temps suficient per recollir les dades més importants, entenent que la finalitat no és
altra que fonamentar el disseny de les accions que s’han de planificar per a la
intervencid. Es tracta només d’un punt de partida per a la intervencid i ha de servir
justament per aixo.

Finalment, potser I’aspecte més determinant i rellevant: la participacio ha de ser
present ja en [l'analisi de la realitat. Es desitjable que aquest procés de recollida
d’informacid sigui obert 1 participatiu. Només d’aquesta manera es pot parlar d’un
procés dialogic, transformador i emancipador. En aquest procés de presa de consciéncia
de la realitat rau un gran potencial educatiu, en la mesura que es pot obtenir sovint el
compromis i la implicacio dels que han de ser el autentics protagonistes del programa.
De fet, un diagnostic participatiu implica ja una estratégia d’educacidé comunitaria
(Cieza, 2006).

Un cop posicionats respecte d’aquestes questions prévies ja és hora de comencar el
treball en D’analisi de la realitat que defineix i1 determina la nostra proposta

" En aquest context, i per orientar-nos, es poden considerar diferents possibilitats segons 1’agent impulsor;
segons la motivacid inicial; segons el grau de continuitat del programa; segons la tipologia de la iniciativa
sigui individual, grupal o institucional; segons etc.
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d’intervencid. En aquest sentit es poden considerar tres moments: I’analisi de I’entorn
(extern), ’analisi institucional (intern) i el diagnostic. Anem a comentar-los breument.

L’analisi extern ens donara els arguments necessaris per convéncer sobre la
conveniéncia de la proposta que cal desenvolupar i, d’altra banda, ens fara adonar dels
objectius i les orientacions que haura de tenir la intervencio que realitzarem. També és
important dur a terme una bona identificacié dels agents per a la recollida de la
informacid, aixi com definir en cada cas quin sera el mecanisme d’accés a la
informacié®. Cembranos, Montesinos i Bustelo (1997: 32-50) fan en aquest sentit una
proposta metodologica prou notable com perque la tinguem present sempre que es
vulgui iniciar un procés d’analisi de la realitat des d’una perspectiva educativa. Ens
parlen de cinc moments que resumim tot seguit en la taula 1.

Taula 1
Els cinc moments en [’analisi de la realitat

1. Descripcio:
Saber el que hi ha (recursos humans i materials)
Saber el que no hi ha (mancances i necessitats)
A través de la recopilacié documental, plantilles i guions, entrevistes estructurades o fitxers de recursos.
2. Percepcio social:
Coneixer el que les persones pensen sobre la seva realitat
Estudiar la problematitzacio
A través de grups de discussio, entrevistes en profunditat, taules rodones, debats, técniques projectives, etc.
3. Interpretacio-Explicacio:
Saber per queé la realitat és aixi i no d’una altra manera (lectura critica)
Presa de consciencia
A través de seminaris, grups d’estudi, aplicacié de models, etc.
4. Alternatives:
Facilitar la creativitat col-lectiva
Dissenyar altres models i aspectes de la realitat més satisfactoris
Formular objectius
A través de brainstorming, el passat dema, la graduacio de la utopia, el métode Delphos, etc.
5. Ajustament:
Ordenar les necessitats
Ajustar expectatives progrés-necessitats
Preplanificar I'accio
A través de TGN, problem solving o panels.

Cal adonar-nos que en aquesta proposta metodologica d’analisi de la realitat es fa un
émfasi especial en qué pensa, qué sap i qué vol la gent. Es clar que si volem intervenir
educativament sobre determinats col-lectius haurem de tenir molt present quina és la
seva percepcio i interpretacio de la seva realitat. Aquesta és, doncs, la primera accio
educativa en la mesura que aquest grup inicial viura un procés dialogic i de presa de
consciéncia de la seva situacio.

Pel que fa a I’analisi institucional (context intern) és evident que 1’estructura de
I’organitzaci6 gestora condicionara les possibilitats. El coneixement de les nostres
propies limitacions, aixi com les fortaleses i possibilitats ens pot ajudar molt en 1’accid
que cal emprendre. Algunes des les guestions que ens hem de plantejar poden ser:

8 Pel que fa a I’accés a la informacié val la pena esmentar 1’obra d’Escudero (2004) perqué s’hi tracta de
manera monografica aquest tema i1 s’hi presenta més d’una cinquantena de técniques i dinamiques
d’acostament a la realitat.
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e Analisi de la trajectoria de 1’organitzacid6 que assumeix el projecte: historia,
principis generals, projecte institucional, implantacid, etc.

e Analisi de I’estructura formal de 1’organitzacid: forma juridica i organigrama.

e Analisi del funcionament intern de 1’organitzacio: comunicacio, presa de decisions,
coordinacio, etc.

e Recursos disponibles: humans, economics, infraestructurals, comunicacio, etc.

e Altres elements interns que cal tenir presents.

Tot plegat ha de permetre de realitzar la formulacié del diagnostic entés com una
formulacié breu que relaciona, interpreta i sintetitza tota la informacid recollida en
’analisi de I’entorn que s’ha fet préviament. Es la sintesi final de tota la informaci6
recopilada en 1’analisi inicial del territori. Ha de permetre conéixer la situacio de partida
I posteriorment concretar on volem arribar. Ha de ser, dins del possible, un redactat
breu, clar, concloent i que posi emfasi en els aspectes rellevants i importants de manera
que ens ajudi posteriorment a concretar els objectius del nostre projecte®.

Ara entrariem ja en la fase de definicié del programa o projecte. No és el proposit
d’aquest article aprofundir en tot el procés de disseny del programa. Ens ha interessat
aturar-nos en la fase inicial per la manca d’atencié que habitualment té. Presentem,
doncs, a mode de resum, un esquema possible que podria ser el resultat d’un programa
d’ASC complet que tingués en compte els aspectes més importants.

% Per veure alguns exemples d’analisis de I’entorn es poden consultar les referéncies segiients: (Soler;
Bayot; Vila; 2003: 60-89). En aquesta s’explica i mostra a través d’un exemple 1’elaboracié d’un pla
integral de joventut en I’ambit municipal. L analisi de I’entorn esta molt desenvolupat. L’altra referéncia
és (Escudero, 2004:167-176). Explica com fer el disseny de 1’analisi de I’entorn i presenta breument una
quinzena d’analisis realitzats en projectes diferents.

13



Taula 2
Gui6 possible d’un programa o projecte d’ASC

1. Denominaci6:

Es tracta de donar un nom al programa o projecte, que I’identifiqui i que pugui explicar-ne (simbolicament o no)
alguna cosa. El nom, aixi com la icona grafica o logotip que I’identifiqui, és també important a I’hora de fer-ne la
difusio.

2. Descripcio general:

Es tracta d’explicar de manera breu qué es vol fer en aquest programa 0 projecte. Es pot fer una petita referéncia al
diagnostic, als objectius generals a la metodologia i a les principals activitats.

3. Justificacio:

En aquest apartat hem de recorrer a la documentacio obtinguda a partir de ’etapa de I’analisi de I’entorn. Part
d’aquesta documentacio pot presentar-se, si es considera oportd, en forma d’annex. El diagnostic de partida ha de ser-
hi present, aixi com el pronostic (en cas que n’hi hagi). En termes generals es tracta d’explicar i convéncer per qué és

important el projecte que es presenta.
4. Marc de referéncia:

Cal presentar el marc en el qual s’inscriu la nostra proposta. Aix0 vol dir fer referéncia a 1’origen del projecte; la
institucié impulsora del disseny (analisi institucional) i la relacié amb les politiques social, educativa, cultural i el
marc juridic i legal vigent (bona part d’aquesta informacié 1’haurem obtingut en 1’analisi de 1’entorn).

5. Destinataris:

Cal especificar el col-lectiu al qual s’adreca la proposta. S’ha treballat especificament aquest punt en 1’etapa de
definicio del programa o projecte.

6. Objectius:

Es tracta de definir qué es vol aconseguir. Aquest apartat també s’ha tractat i desenvolupat en ’etapa de definici6 del
projecte.

7. Activitats, tasques i calendari:

Expliquen com s’assoliran els objectius. Formen part ja de la tercera etapa del disseny del projecte.

8. Metodologia:

Concreta de quina manera es fara la intervenci6. S’ha tractat també en la tercera etapa al costat de la planificacié
d’activitats i té en compte aspectes pedagogics, com ara I’organitzacid dels educadors, dels participants, aspectes
contextuals, presentaci6 d’activitats o d’altres.

9. Ubicacio:

En funci6 del programa o projecte pot ser bo dedicar un apartat a presentar i explicar I’equipament o €l lloc on es
pretén portar a terme el projecte. Es tracta d’aprofundir en I’indret on es desenvolupara ’activitat.

10. Difusio:

Explica com es donara a congixer el projecte o programa o com s’ha tractat el contingut que es pot presentar en la
tercera etapa del disseny.

11. Recursos:

Concreta amb queé es fara la intervenci6 que es proposa. En aquest apartat podem tenir en compte tots els recursos
humans i materials.

12. Finangament i pressupost:

Es tracta d’especificar i justificar els recursos economics. Cal concertar quant costara el projecte i les vies de
finangament que preveu.

13. Avaluacié:

Finalment es tracta d’explicar com es fara el seguiment i com es comprovaran el resultats dels projecte o programa.
Cal concretar els sistemes, moments i recursos necessaris per fer-lo efectiu.

4. Una didactica critica per a la FPA des de ’ASC

Estem convenguts que I’FPA ha de tenir com una de les seves principals prioritats
I’educacié comunitaria, entesa com aquella educacid que “intenta interrelacionar,
integrar y globalizar acciones formativas con el resto de las intervenciones (social,
sanitaria, psicoldgica, econdmica...), bajo la aspiracion y el compromiso de ayudar i
contribuir a la promocién, optimizacién y capacitacion —temporalmente amplia e
integralmente definida- de los recursos comunitarios. Su fin es el de crear mayores cotas
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de igualdad de oportunidades con vistas a lograr en la poblacion una implicacion libre,
activa, responsable, solidaria y cooperativa, democratica, participativa, articulada y
organizada en la programacion, ejecucion, gestion y evaluacion de acciones de
transformacion, bienestar y desarrollo de la comunidad. Una formacion, en fin,
enmarcada dentro del proceso mismo de animacion socio-comunitaria y entendida por
tanto en terminos de accidn social y de promocidon comunitaria...” (Cieza, 2006: 789).

L’ASC ha de formar part dels processos d’EPA com una de les practiques 1 estratégies
de formacio basiques. Considerar-la com un recurs imprescindible ha d’ajudar a acostar-
nos als plantejaments de la didactica critica, participativa i emancipadora que inspira
molts dels processos d’EPA en el sentit generds de la paraula. Algunes de les
indicacions principals ja han estat exposades i justificades en els punts anteriors. Ara,
recollim de manera resumida, algunes de les contribucions que I’ASC pot fer al treball
d’EPA des d’aquesta optica de la didactica critica i emancipadora.

e [’ASC habitualment no parteix de plantejaments prescriptius, preestablerts i tancats,
sind que el més freqlient és construir els processos d’acord amb els interessos i les
necessitats dels destinataris. Aquesta premissa inicial porta implicit un canvi
significatiu en la forma d’entendre la didactica escolar tradicional, ja que bona part
dels processos de planificacié i disseny s’han d’assumir des d’una altra perspectiva
molt més oberta, participativa i creadora.

e També suggereix un canvi rellevant pel que fa als espais i als equipaments. Els
processos educatius que es generen des de I’ASC poden tenir lloc en espais i temps
molt diversos, sense limitacions. El carrer, les places, qualsevol equipament public
(biblioteques, museus, sales de concerts, etc.) poden ser els espais idonis per generar
processos socioculturals i educatius. El plantejament més propi de I’educacié no
formal 1 fins 1 tot informal, propi de I’ASC, avala aquesta consideracié més oberta 1
difusa del procés educatiu. El temps també deixa d’estar constrenyit a un horari o
calendari pautat i el procés educatiu es flexibilitza d’acord amb la informalitat dels
mateixos espais i el moment de relacio, la trobada i el ritme natural dels mateixos
grups o de la comunitat. Considerar les possibilitats d’aquesta dimensio educativa
ens ha d’ajudar a formular projectes educatius més agosarats 1 creatius.

e El caracter obert, participatiu i comunitari dels processos d’ASC fa que el grau
d’inclusio i normalitzacio en les accions que cal emprendre tingui un valor especial.
En principi, sempre que sigui possible és preferible un programa d’intervencid
inclusiu en lloc d’un programa exclusiu o segregador. Es tracta, en el fons, de
garantir una situacié normalitzada per a tothom, que no faci cap distincio per rad de
procedeéncia, color, sexe, llengua, religid, discapacitat, sobredotacio, origen social o
qualsevol altra condicio. Molts programes i practiques socioculturals han estat els
primers exemples en evidenciar que és possible aprendre a viure junts i aprendre a
viure amb els altres (Delors et. al., 1996: 81-82) trencant fronteres i prejudicis. Les
limitacions que té I’ASC i les imposicions que la condicionen no tenen res a veure
amb les que té, per exemple, I’ambit escolar formal. Molts dels programes endegats
des de I’ASC han estat exemples clars de com fer possible la inclusio, la integracio,
la convivencia ciutadana i, en general, el respecte a la diversitat en sentit ampli. En
aquest context quant més divers, heterogeni i plural sigui el grup (tant d’educadors
com d’educands) i més obertes i relacionades amb ’entorn siguin les activitats, més
gran podra ser el potencial educatiu en joc.
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e La participacid és justament un dels eixos principals dels processos d’ASC. N’hem
fet referéncia ampliament en els punts anteriors i hem apuntat algunes de les
estrategies que cal tenir presents per garantir el protagonisme dels destinataris. Les
practiques que s’han portat a terme des d’aquesta metodologia poden ser un bon
recurs per fer-nos adonar de les possibilitats i potencialitats que té considerar la
participacio no com un complement més en el nostre programa siné com [’element
fonamental que ha d’iniciar i desplegar el projecte que s’ ha de realitzar.

e El fet de considerar I’ASC com una practica no exclusivament educativa déna a

aquests processos moltes altres dimensions i finalitats i fa que en moltes ocasions els
processos d’ensenyament-aprenentatge siguin més implicits que explicits. No per
aixo deixen de ser-hi presents i tenir tot el seu valor formatiu. Es tracta de concebre
la formaci6 no com un fi en si mateix siné com una condicié per al desenvolupament
comunitari, un mitja imprescindible per aconseguir transformacions i innovacions
socials, culturals, economiques..., que, per descomptat, requereixen altres accions de
caracter no educatiu. Una educacié que “aparte de para su propio desarrollo y mejora
como personas, les estimulen y capaciten, al mismo tiempo y sobre todo, como
miembros de la comunidad, como sujetos y agentes de los procesos de cambio social.
En definitiva, como auténticos actores comunitarios.” (Cieza, 2006: 790).
Les multiples situacions practiques que cal iniciar en diferents ambits i contextos son
les lligons que s’han de treballar i d’aquestes practiques vivencials concretes en
surten la major part dels aprenentatges experiencials que cal realitzar. L’ASC ens fa
adonar del valor i les possibilitats de 1’aprenentatge a partir de 1’acci6 en oposicio a
I’aprenentatge diferit, descontextualitzat i mancat d’utilitat practica evident, molt
més comu en el nostre sistema educatiu.

e Al costat d’aquest aprenentatge experiencial, I’ASC ens posa també en evideéncia
I’important accid educativa 1 transformadora que es pot fer des d’un pla d’igualtat
amb els protagonistes del programa i a través d’un procés dialogic i de reflexio-
accid. El programa es allo que s’esdevé a mesura que el grup o comunitat creix, es
forma i transforma la mateixa realitat.

e El grup adquireix tot el protagonisme. En ASC els reptes estan en la dimensio grupal
i comunitaria. Ens fa adonar del valor del grup com a educador i educand en el
procés d’esenyament-aprenentatge. En els darrers temps, sobretot, s’han publicat i es
publiguen moltes eines i recursos amb aquesta finalitat. Recursos que tenen també un
gran valor educatiu en els processos més formals i escolars.

o El treball en ASC i també en EPA requereix coheréncia, constancia i temps. Des de
I’ASC aquest fet és evident. Quan els projectes parteixen de la base i els grups
n’acaben essent els protagonistes, marquen el seu ritme i, sovint, aquest és ben
diferent de la previsio que es podia haver fet. Es, pero, el temps real, el necessari i
I’optim per a la feina que s’ha de fer. En formacid aquest factor també hauria de ser
més present, com també mes curds amb les possibilitats reals, sobretot quan tractem
amb adults. La coheréncia i la constancia sén també altres dos atributs essencials per
a un bon treball educatiu. Els processos de canvi i creixement que es busguen
demanen compromis, fidelitat i implicacio. Atributs que van d’acord amb la
coheréncia apuntada i que potser en molts ambits no estan massa de moda. El treball
de I’educador en aquest sentit esdevé molt exigent.
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e L’ASC també ens ajuda a reflexionar sobre la importancia de valorar la satisfaccio i
el gaudi. Un programa o servei d’ASC que avorreixi, que no satisfaci o que no agradi
als destinataris és, en principi, un mal programa o servei. Un dels requeriments que
ha d’anar implicit, doncs, en aquests programes ¢és justament la connexié emocional
amb els destinataris. S’ha de fer el possible perque tothom se senti acollit, respectat,
comode i, si pot ser, bé, molt bé, escoltat, compres, valorat i considerat. Se senti
protagonista real del procés que s’ha de fer. Quant més arribem a despertar emocions
1 connectem amb les persones millor. D’alguna manera podem dir, doncs, que quant
més gratificant resulti I’accid, més podem pensar que hem encertat 1’estratégia
escollida.

e L’ASC és també treball comunitari i com a tal requereix el treball en xarxa per
desplegar totes les seves possibilitats. No hem de creure que nosaltres sols podem
afrontar els reptes educatius, socials o culturals que ens proposem. Per tant, 1’éxit de
les nostres intervencions depén, també, d’alguna manera, de la capacitat que tenim
per coordinar-nos i d’incidir en el treball que realitzen altres professionals i agents
socioeducatius. Es molt important que cada educador sigui conscient de les seves
capacitats i limitacions i tingui molt clar com pot emprar la xarxa de serveis i
recursos que hi ha al seu abast.

La responsabilitat en el treball educatiu —tant en I’ASC com en I’EPA o en altres
ambits- passa, entre altres aspectes, per ser conscient de les propies capacitats i
limitacions i saber quan cal delegar, buscar ajuda i recorrer a altres recursos o
professionals existents. Coneixer les altres instancies i serveis que fan una funcié
complementaria a la nostra, saber quines son les seves funcions i com accedir-hi, ens
pot ajudar molt en la nostra feina. La complexitat del procés educatiu és massa gran
per poder-la assumir des d’una unica instancia. I és que “I’educacid és sempre un
assumpte col-lectiu”. L’ambit educatiu té moltes dinamiques de segmentacio, de
distincio 1 d’especialitzacio que esdevenen sovint barreres estructurals per a la
relacio. Hauriem de procurar superar-les i entendre que 1’objectiu és comu, que la
responsabilitat €és compartida 1 que 1’exit col-lectiu sera més facil des d’un treball
coordinat.

Actualment apareixen nous discursos educatius molt proxims a I’ASC i a la mateixa
EPA, sense que s’estableixin segurament tots els ponts de connexid i relacid que
caldria’®. Si es treballés de veritat en xarxa i coordinadament sovint en sortiria
beneficiat cada projecte o servei particularment i, especialment, el destinatari del
procés educatiu.
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