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ABSTRACT: Since 2007, workplace based social pedagogic intervention has been taking place in the UK.
Until that point, social pedagogy was largely unknown within children’s services practice or training. This pa-
per synthesises findings from 10 evaluation studies that examined social pedagogic intervention in the form
of training and development activity in children’s residential care, foster care and related services. The find-
ings are presented in relation to four types of impact: on the ‘trainees’; on the learning organisation; on chil-
dren; and on the wider context. Findings are positive across all four types of impact, but especially so in
relation to ‘trainees’ and children. Social pedagogy appears to validate and reframe practice as reflective,
relational and enjoyable which helps children to thrive in public care settings. One key factor in the posi-
tive impact of social pedagogy training may be the experiential learning style adopted by trainers.
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RESUMEN: En el Reino Unido, las intervenciones de la pedagogia social aplicadas al lugar de trabajo se han
venido desarrollando desde 2007, pero hasta entonces, la pedagogia social ha sido en general descono-
cida en cuanto a la formacién o el entrenamiento en los servicios orientados a la asistencia infantil. Este ar-
ticulo sintetiza los resultados de diez estudios de evaluacién que examinaron intervenciones de pedagogia
social en materia de formacién y actividades de desarrollo en el cuidado residencial de nifios, acogida y
otros servicios relacionados. Los descubrimientos se presentan en relacién a cuatro tipos de efectos: en la
formacién de los profesionales, en la organizacién del aprendizaje, en los nifios y en un contexto mas am-
plio. Los resultados son positivos en los cuatro tipos, pero alin de manera mas especial en cuanto a los tra-
bajadores y a los nifios. La pedagogia social parece validar y redefinir la practica como reflexiva, relacional
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y divertida, lo que ayuda a los nifios a madurar en centros de atencién publica. Un factor clave en el im-
pacto positivo de la formacién de la pedagogia social puede ser el estilo de aprendizaje experimental adop-
tado por los formadores.

PALABRAS CLAVE: Pedagogia social, servicios para nifios, evaluaciéon, Reino Unido.

RESUMO: Desde 2007, ambientes de trabalho baseados na intervencdo sécio-pedagdgica vém ocorrendo
no Reino Unido. Até aquele ponto, a Pedagogia Social era praticamente desconhecida na formacéo e nas
praticas de servicos junto as criancas. Este artigo sintetiza os resultados de 10 estudos avaliativos que exa-
minaram intervencdes socio-pedagdgicas correspondentes a formaco e ao desenvolvimento de atividades
em lares para criancas, assisténcia social e servicos relacionados. Os resultados sdo apresentados em rela-
¢80 a quatro tipos de impacto: nos formadores; sobre a organizacdo da aprendizagem; sobre as criancas; e
ao contexto mais amplo. Resultados sdo positivos em todos os quatro tipos de impacto, mas especialmente
em relacio aos formadores e criancas. A Pedagogia Social emerge para validar e reformular a pratica como
reflexiva, relacional e agradavel que ajuda as criangas a prosperarem em instituicdes de assisténcia publica.
Um fator-chave para o impacto positivo da formacéo em Pedagogia Social pode ser o estilo de aprendiza-

gem experiencial adotado por formadores.

PALAVRAS-CHAVE: Pedagogia Social, servicos para a infancia, avaliagio, Reino Unido.

1. Introduction

In the UK, social pedagogy is not yet an established
profession or body of theory and practice. Since the
late 1990s there has been a sustained growth in in-
terest in the contribution that social pedagogy could
make to the quality of professional practice with chil-
dren and young people, particularly children who
are looked after by the state in care placements.
Training for such ‘childcare’ work has historically
been limited in the UK. It is conceptually within the
umbrella of social work, but required qualifications
for entry to childcare work in residential care or as
foster carers remain low or non-existent. By com-
parison with other European countries, social work
itself has been defined rather narrowly, and in rela-
tion to children and families is highly focused on risk
averse practices, although there have been some
attempts to ‘reclaim’ social work in recent years
(Boddy and Statham 2009; Ferguson, 2008; Cross
et al. 2010). These features of social work and par-
ticularly ‘childcare’ work opened up a space for ex-
ploration of the contribution of social pedagogy and,
since 2007, children’s services employers in the UK
have commissioned workplace based social peda-
gogy training. The aim of this paper is to synthesise
findings of evaluations of commissioned training as
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1. Introduccidn

En el Reino Unido, la pedagogia social no es alin una
profesion establecida o un corpus de teoria y prac-
tica. Desde finales de los afios noventa, ha habido un
crecimiento prolongado en el interés en la contri-
bucién que la pedagogia social puede hacer a la ca-
lidad de la practica profesional con nifios y jévenes,
particularmente nifios de los que se encarga el es-
tado en residencias de acogida. La formacién para
este trabajo de atencion a nifios ha estado limitada
histéricamente en el Reino Unido. Se encuentra con-
ceptualmente bajo el paraguas del trabajo social, pero
las cualificaciones requeridas para ejercer el tra-
bajo de asistencia infantil en residencias de acogida
o como cuidador de acogida son alin pocas o ine-
xistentes. Por comparacion con otros paises euro-
peos, el trabajo social en si mismo ha estado definido
de manera rigurosa, y en relacién a nifios y familias
esta extremadamente especializado en practicas re-
acias al riesgo, aunque ha habido algunos intentos de
recuperar el trabajo social en los Ultimos afios (Boddy
y Statham 2009; Ferguson, 2008; Cross et al. 2010).
Estas caracteristicas del trabajo social y en concreto
del trabajo de asistencia infantil han facilitado un
espacio para la exploracién de la contribucién de la
pedagogia social y, desde 2007, los empleados en
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a contribution to the development of a ‘UK social
pedagogy’.

Why is there no established tradition of social
pedagogy in the UK when it is prevalent in conti-
nental Europe? And why has interest emerged now?
Petrie (2013:4) notes a resistance to [mainland Eu-
ropean] philosophical and educational develop-
ments’ at key points in time when the organisation
of social welfare was developing. Today, social ped-
agogy, although diverse (Kornbeck and Jensen
2009) or even ‘widely misunderstood’ (Lorenz 2008:
625) in European countries, does not map easily onto
‘Anglophone understandings of social work or child
welfare’ (Cameron and Moss 201: 13). One pivotal
difference is the extent to which individualised or
social, community based, solutions are sought for
children and families. According to Smith and Whyte
(2008: 22), in the English tradition, ‘responses to so-
cial problems tend to be located at the level of the
individual, detached from the social and wider com-
munity context’. The concern for social cohesion,
and solidarity, that characterised the German ori-
gins of social pedagogy, is less apparent in the UK
tradition of social work and child welfare.

The recent, discernible, turn towards social ped-
agogy in the UK was led by Haydn Davies Jones who
drew attention to the occupational model of peda-
gogue or educateur in relation to residential child
care (Davies Jones 1994) and by Peter Moss and Pat
Petrie in relation to early childhood education and
care and out of school care respectively (European
Commission Childcare Network 1996; Meijvogel and
Petrie 1996). But the current escalation of activity can
be traced to government interest in the quality of life
and outcomes for children ‘looked after’ in the late
1990s). A social work trained civil servant, Helen
Jones, commissioned a programme of work at
Thomas Coram Research Unit, Institute of Educa-
tion, (now) University College London (Petrie et al.
2006; Boddy et al. 2008). These studies explored
the theory and practice of social pedagogy, includ-
ing its variants, in a number of European countries,
and led to the establishment of international net-
works with academics across Europe. The work also
led to pilot and feasibility projects, to explore
whether, and how, social pedagogy and social peda-
gogues, might be introduced into the UK (Cameron
2007; Cameron & Petrie 2007; Cameron et al. 201m).

servicios infantiles en el Reino Unido han trabajado
en la formacién de pedagogia social aplicada al lu-
gar de trabajo. El objetivo de este articulo es sinte-
tizar los descubrimientos de evaluaciones de este
tipo de formacién en lugares en los que ha sido su-
ministrada como una contribucién al desarrollo de la
pedagogia social en el Reino Unido.

éPor qué no existe una tradicion de pedagogia so-
cial bien establecida en el Reino Unido cuando es
predominante en la Europa continental? Y épor qué
ha surgido el interés ahora? Petrie (2013: 4) sefala
una resistencia a ‘desarrollos educativos y filoséficos
(procedentes de la Europa continental)’ en ciertos
momentos en los que la organizaciéon de la asisten-
cia social se estaba desarrollando. Hoy, la pedago-
gia social, aunque distinta (Kornbeck y Jensen, 2009)
o incluso ‘bastante incomprendida’ (Lorenz 2008:
625) en paises europeos, no se corresponde con fa-
cilidad con la ‘comprensién angléfona de la labor
social o del bienestar infantil' (Cameron y Moss 2011
13). Una diferencia fundamental es la manera en la
que se abordan las soluciones individuales o socia-
les en ambito comunitario en cuanto a nifios y fami-
lias. Segun Smith y Whyte (2008: 22), en la tradicion
inglesa, ‘las respuestas a los problemas sociales tien-
den a localizarse a nivel individual, desvinculando-
las del amplio contexto de la comunidad social'. La
preocupacion por la cohesién social y la solidaridad
que caracterizaron los origenes alemanes de la pe-
dagogia social es menos obvia en la tradicién del
trabajo social y el bienestar infantil del Reino Unido.

El reciente y perceptible cambio hacia la peda-
gogia social en el Reino Unido tuvo varios protago-
nistas. Por una parte, Haydn Davies Jones, quien puso
de manifiesto la importancia del modelo ocupacio-
nal del pedagogo o educateur en relacion a la asis-
tencia residencial infantil (Davies Jones, 1994) y por
otro, Peter Moss y Pat Petrie, que destacaron la edu-
cacién preescolar infantil y la asistencia dentro y fuera
del colegio respectivamente (European Commission
Childcare Network, 1996; Meijvogel y Petrie, 1996).
Pero el actual aumento de actividad puede tener su
origen en el interés del gobierno en mejorar la calidad
de vida de los nifios atendidos' a finales de la década
de los noventa. Una funcionaria del trabajo social, He-
len Jones, encargd un programa de trabajo en el ins-
tituto de educacion Thomas Coram Research Unit,
que actualmente es el University College de Londres
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In 2007, a policy paper, Care Matters, indicated
government thinking about how to resolve long-
standing problems for children in residential care. It
suggested that social pedagogy might be a good fit
as it offered a

‘theoretical and practical framework for understanding

children’s upbringing. It has a particular focus on build-

ing relationships through practical engagement with chil-
dren and young people using skills such as art and music
or outdoor activities. ... It brings a particular expertise in
working with groups and using the group as a support’
(DFfES 2007:58).

The policy-led focus narrowed the remit of UK
social pedagogy onto residential institutions, whilst
recognising that most ‘looked after’ children are not
in residential care and that social pedagogy in other
countries is a broad framework for policy, practice
and theory, and not solely aimed at residential care.

2. Evaluation and social pedagogy

At its most basic, evaluation aims to provide em-
pirically driven feedback that helps decision-
makers form views on whether and what choices
to make. Evaluation for programme effective-
ness is a major concern of governments and em-
ployers, tied to a ‘what works’ agenda (Shaw &
Bryderup 2008). Often, certain research designs
are privileged (Roberts 2000), which prioritise
the evaluation of outcomes over process. A fo-
cus on ‘programme’ and ‘intervention’ can lead
to evaluation designs that are narrowly focused,
on the measurable ‘inputs’ and ‘outputs’, and fail
to take account of wider, often complex, con-
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(Petrie et al., 2006; Boddy et al., 2008). Estos estu-
dios exploraban la teoria y la practica de la pedago-
gia social, incluyendo sus variantes, en un nimero de
paises europeos, y ello provocé el establecimiento de
redes internacionales con profesionales de toda Eu-
ropa. El trabajo supuso proyectos piloto y de viabili-
dad, para explorar si la pedagogia social y los peda-
gogos sociales podrian implantarse en el Reino Unido,
y cdmo (Cameron, 2007; Cameron & Petrie, 2007;
Cameron et al. 201).

En 2007, un documento politico, Care Matters
(asuntos relativos a la asistencia), recomendaba al go-
bierno pensar en cémo resolver los problemas que
existian en cuanto al cuidado asistencial de nifios. Su-
geria que la pedagogia social podria ser una solucion
ya que ofrecia un

‘marco tedricoy practico para la comprensién de la edu-

cacién de los nifios. Se centra de manera particular en

construir relaciones a través de la interaccién con nifios

y jovenes utilizando destrezas como el arte y las activi-

dades musicales o al aire libre... Otorga una experiencia

profesional particular a la hora de trabajar con grupos y

de utilizar el grupo como apoyo’ (DfES 2007: 58).

Elenfoque en esta politica redujo el area de la pe-
dagogia social en el Reino Unido a las instituciones
residenciales, aunque se reconocia que la mayoria
de los nifios a los que se atendia no figuraban en re-
sidencias y que la pedagogia social en otros paises
es un marco amplio para las politicas, para la practica
y para la teoria, que no se centra Unicamente en el
ambito del cuidado residencial.

2. Anélisis y pedagogia social

En su esencia, el analisis busca proporcionar res-
puestas obtenidas empiricamente que ayude en la
toma de decisiones. El andlisis de la eficacia de los
programas es una grave preocupacion de los go-
biernos y empresarios, quienes estan atados a los
programas que realmente funcionen (Shaw & Bry-
derup, 2008). A menudo, ciertos disefios de inves-
tigacién son mas favorecidos (Roberts, 2000), lo que
prioriza la evaluaciéon de los resultados sobre el pro-
ceso. Concentrarse en ‘programa’ e ‘intervencion’
puede llevar a disefios de evaluacion exclusivamente
centrados en los conceptos medibles de ‘resultados’
y ‘aportaciones’, y no tienen en cuenta contextos mas
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texts (Goldstein & Woodhouse 2000; Cameron
2071).

Social pedagogy is not a comfortable fit with
these evaluation models. It is not a discrete inter-
vention, per se, but a discipline, or a philosophy of
practice. In countries where social pedagogy is well
developed, disciplinary thinking is embedded in leg-
islation. In Germany, for example, the social peda-
gogic concept of ‘lifeworld orientation’is part of the
1990 Child and Youth Welfare Act. Furthermore,
the occupational model of social pedagogue is sup-
ported by further and higher educational qualifica-
tions, doctoral studies and research. In these
countries, the framework of social pedagogy extends
well beyond practice aimed at children in care to in-
clude early childhood and family support, out of
school or leisure time services, support workers, and,
in some countries, such as Denmark, occupations
supporting adults with addictions or dementia.

Evaluating social pedagogy is further complicated
by its evolution, over time, and in different cultural
and value contexts (Petrie 2013), meaning that it can
be difficult to define. Social pedagogy is highly con-
text-specific. It is concerned with the integration of
individuals into society and the fulfilment of human
potential. Eichsteller and Holthoff (20m) conceptu-
alise social pedagogy as having four cornerstones:
promoting wellbeing, empowerment through exer-
cising rights, authentic relationships and holistic
learning. All of these aims are dependent on the val-
ues brought to the pedagogic-relational encounter.
Beyond this focus on the individual or group, the
achievement of social pedagogic aims is highly de-
pendent on the professional context in which it is
situated. Indeed, some social pedagogy training in
the UK has explicitly attempted to change systems
for practice as well as educational and care practice
itself.

These characteristics of social pedagogy mean
that what can be evaluated in an era of effective-
ness driven child welfare is narrowly limited to defin-
ing social pedagogic training and development as an
‘intervention’ with inevitable boundaries on which
occupations have exposure to it, in which service
contexts, and with what scope.

amplios y a menudo mas complejos (Goldstein & Wo-
odhouse, 2000; Cameron, 201).

La pedagogia social no encaja bien con estos mo-
delos de evaluacién. No es una intervencién distinta
per se, sino una filosofia de trabajo. En paises donde
la pedagogia social esta bien desarrollada, el pensa-
miento disciplinario esta inserto en la legislacion. En
Alemania, por ejemplo, el concepto pedagdgico-social
del contexto personal de cada uno es parte de la Ley
de Bienestar Infantil y Juvenil de 1990. Es mas, el mo-
delo profesional de pedagogo social cuenta con el
apoyo de formacién académica superior, estudios de
doctorado e investigacién. En estos paises, el contexto
de la pedagogia social se extiende mucho mas alla de
la practica dirigida a nifios tutelados, incluyendo apoyo
en la primera infancia y en la familia, servicios extra-
escolares o de tiempo libre, trabajadores de apoyo
y, en algunos paises como Dinamarca, empleos de
apoyo a adultos que sufren adicciones o demencia.

Evaluar la pedagogia social es aiin mas compli-
cado sitenemos en cuenta su evolucién en el tiempo
y los diferentes contextos culturales y de valores (Pe-
trie, 2013), por lo que nos puede resultar dificil de de-
finir. La pedagogia social depende mucho de cada
contexto. Se preocupa de la integracién de los indi-
viduos en la sociedad y de la plenitud del potencial
humano. Eichteller y Holthoff (20m) definen el con-
cepto de pedagogia social basdndose en cuatro pi-
lares fundamentales: promover el bienestar y forta-
lecerlo a través del ejercicio de los derechos, de las
relaciones y del aprendizaje holistico. Todos estos
objetivos dependen de los valores del encuentro re-
lacional-pedagdgico. Mas que de centrarse en el in-
dividuo o en el grupo, la realizacion de los objetivos
de la pedagogia social depende mucho del contexto
profesional en el que se sitle. En efecto, mucha de
la educacién de la pedagogia social en el Reino Unido
ha intentado de manera explicita cambiar los siste-
mas de practica, ademas de la practica educacional
y asistencial en si misma.

Estas caracteristicas de la pedagogia social sig-
nifican que lo que puede ser evaluado en una era
en la que sélo prima la efectividad en la asistencia in-
fantil se limita 4nicamente a definir la educacién y
el desarrollo de la pedagogia social como una ‘in-
tervencion’ con limites muy ajustados en cuanto a
qué ocupaciones se encargan de ello, en qué con-
textos y con qué objetivos.
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3. Method

Social pedagogic ‘interventions’ and evaluations
themselves differ; they change over time, with evolv-
ing perspectives of trainers, researchers and com-
missioners. Specifically continental-European inspired
social pedagogy workplace training was initially es-
tablished in the UK by Eichsteller and Holthoff
(2007)2. Social pedagogues themselves, they devel-
oped a training programme based on the tripartite
Pestalozzi principles of ‘head’, ‘heart’ and ‘hands’, rep-
resented by theoretical understanding (head), an
awareness of self in relation to others through ex-
periential learning, dialogue and reflection (heart),
and practical skills, building team work and having
fun together (hands). They wanted to model what
they considered good pedagogical practice in the
way the theoretical and practical material was taught:
pairs of trainers; activity based; and experiential. The
training was aimed at residential care practitioners
and structured into two day sequences interspersed
with time to complete set tasks. This basic model has
evolved, as indicated in Table 1.

Since 2007, professionals from a wide selection
of service settings have gradually been included; at-
tempts have been made to engage larger propor-
tions of any one workforce at the level of familiarity
and awareness; ‘champions’ and ‘change agents’ have
been introduced as programmes have grown more
ambitious. In some cases, social pedagogy has been
compared with other ‘therapeutic’ models (other
countries would not recognise social pedagogy as a
specifically therapeutic model). In others, the eval-
uation was not specifically of ‘training’ but employed
broader learning methods of modelling, exchange
and working alongside social pedagogues.

For the purposes of this paper, evaluations were
included where the strategy was to document the
perspectives and experiences of trainees, those
working alongside social pedagogues, social peda-
gogues themselves, their managers or other key
stakeholders. The included evaluations took place
between 2007 and 2015 in Scotland, Northern Ire-
land and England. Some social pedagogy reports
were excluded from the review; these were more
general explorations in relation to youth work (Paget,
Eagle & Citarella, 2007), to a particular therapeutic
model (Stevens 2010) and of an implementation pro-

[ 204 ] CLAIRE CAMERON

3. Método

Las intervenciones de pedagogia social y las evalua-
ciones difieren: cambian con el tiempo mediante las
perspectivas en desarrollo de los formadores, inves-
tigadores y encargados. La formacién orientada al en-
torno laboral en pedagogia social especificamente ins-
pirada en la Europa continental fue establecida ini-
cialmente en el Reino Unido por Eichsteller y Holthoff
(2007)2. Los pedagogos sociales desarrollaron un pro-
grama de formacién basado en los principios ideados
por Pestalozzi: cabeza, corazén y manos, represen-
tados por la comprension tedrica (cabeza), la con-
ciencia de si mismo en relacion a otros a través del
aprendizaje experiencial, el didlogo y la reflexién (co-
razén) y las habilidades practicas para trabajar en
equipo y divertirse juntos (manos). Buscaban dise-
fiar lo que consideraban una buena practica peda-
gogica en la manera de ensefiar teoria y practica: pa-
rejas de formadores; basado en actividades; y expe-
riencial. La formacién estaba dirigida a profesionales
de la asistencia residencial y estructurada en se-
cuencias de dos dias intercalados con tiempo para
completar tareas establecidas. Este modelo basico ha
evolucionado, como se indica en la Tabla 1.

Desde 2007, profesionales de una amplia gama
de servicios han sido incluidos gradualmente; se ha
procurado ademas involucrar distintos profesiona-
les en el campo de la sensibilizacién y el trato fami-
liar; ‘motores’ y ‘agentes del cambio’ han sido intro-
ducidos mientras los programas han crecido en am-
bicién. En algunos casos, la pedagogia social ha sido
comparada con otros modelos ‘terapéuticos’ (otros
paises no reconocieron la pedagogia social como mo-
delo especificamente terapéutico). En otros, el ana-
lisis no fue especificamente de formacidn sino que
empleé métodos mas generales de intercambio y tra-
bajo junto a pedagogos sociales.

Para el propdsito de este articulo, se analizé aque-
llos lugares en donde se habia implantado la estra-
tegia para documentar las perspectivas y experien-
cias de los empleados a los que formaron, que tra-
bajaron junto a los pedagogos sociales, y a los pe-
dagogos mismos, sus directores u otros trabajadores
clave. Las evaluaciones incluidas se realizaron del
2007 al 2015 en Escocia, Irlanda de Norte e Inglate-
rra. Algunos informes de pedagogia social fueron ex-
cluidos del estudio; abordaban de manera mas ge-
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gramme (Cameron et al. 20m). A retrospective tes-
timonial, although rich in evaluative detail, was also
excluded (Eichsteller and Holthoff 2012).

One further point to make about the evaluations
is that of organisational readiness. Not all the insti-
tutions, workforces and individuals were at the same
point of receptiveness for the challenge to learning
that social pedagogy represented. This might be ex-
pected in the case of individuals, but where organi-
sations, workforces or institutions were already
undergoing substantial, possibly unrelated, but of-
ten anxiety provoking change, the impact of any

Table 1. Target group, description of intervention
and evaluation tools used

neral el trabajo con j6venes (Paget, Eagle & Citare-
lla, 2007), el modelo terapéutico (Stevens, 2010) y
el programa de implementacién (Cameron et al. 20m).
Una retrospectiva, aunque rica en detalles evaluati-
vos, fue también excluida (Eichsteller y Holthoff, 2012).

Otro punto para destacar sobre las evaluacio-
nes es su disposicion organizativa. No todas las ins-
tituciones, personal e individuos se encontraban en
el mismo punto de receptividad para el desafio de
aprender lo que la pedagogia social representaba.
Esto podia esperarse en el caso de los individuos,
pero en el caso de las organizaciones, plantillas o ins-

Tabla 1. Grupo objetivo, descripcion de la interven-
cién y herramientas para la evaluacion utilizadas

Descripcion

Herramientas

Target De.scrlptlon Evaluation
group (s) o,f interven- tools
tion
SET/NCER [Residential |3 x 2 day Trainees re-
CC Pilot care staff training with | flective feed-
programme research back docu-
(Bengtsson tasks mented after
et al. 2007) each day’s
training. One
day reflective
evaluation
three months
later
Sycamore 16 staffin- 3 x 3-days Baseline
(Milligan cluding two | blocks of question-
20009) foster carers, | training plus | naire prior to
a senior follow-up course start-
teacher, a day to re- ing. 15 ques-
classroom view learn- | tionnaires
assistant, a ing. Training | completed
family sup- | was pre- on last day
port man- ceded by 4 x | of the train-
ager a family | half-day in-  |ingpro-
support troductory gramme.
worker, and | sessions for | Group inter-
9 residential |large pro- views in
care workers | portion of week after
including staff. delivery of
two man- each phase
agers and of the train-
one domes- ing pro-
tic. gramme. 13
of the16 par-
ticipants
took part in
group inter-
views.

Gr.upf) (s) dela de
objetivo . . L
intervencién | evaluacién
Programa Plantilla de [3x2 dias de | Las propias im-
piloto asistencia | formacién presiones de
SET/NCER |residencial |con tareas los estudian-
CcC de investiga- | tes, documen-
(Bengtsson cion tadas tras cada
et al. 2007) dia de forma-
cion. Anélisis
reflexivo du-
rante un dia,
tres meses
después
Sycamore |16 miembros | 3x3 bloques | Cuestionarios
(Milligan de la planti- |de diasde | de referencia
2009) lla inclu- formacién previos al co-
yendo dos |méasundfa | mienzo del
cuidadores | de segui- curso. 15 cues-

infantiles, un
catedrético,
un asistente

miento para
el andlisis del
aprendizaje.

tionarios com-
pletados en el
Ultimo dia del

de clase, un | La formacion | programa de
gerente de | estuvo pre- | formacion. En-
apoyo fami- | cedida de 4 |trevistas gru-
liar, un tra- |x medio dia | pales en la se-
bajador de |de sesiones | mana de en-
apoyo fami- |introducto-  |trega de cada
liar y nueve |rias para fase del pro-
trabajado- | buena parte |grama de for-
res de asis- |del personal | macién.13 de
tencia social los 16 estudian-
incluyendo tes participa-
dos geren- ron en entre-
tesy un em- vistas grupales.
pleado
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Descrip-

Target I?escrlp?- . Grupo (s) | cién de la | Herramientas de
tion of in- | Evaluation tools L . .
group (s) . objetivo |interven- |evaluacién
tervention ..
cion
Raising Practition- | Social ped- [12/30 intensive Elevando |Estudian- [Pedago-  [12/30 estudios intensi-
the bar? | ers and agogues study children’s el nivel? |tesyge- |gossocia- |vosen hogares resi-
(Berridge | managers |trained homes. 16 tele- (Berridge |rentes de |les entre- | denciales para nifios.
et al. 20m) |in residen- |overseas | phone interviews etal asistencia |nados en |16 entrevistas telefd-
tial care in | employed | with senior local 20M) residen- | el extran- | nicas con altos directi-
30 chil- to work in | authority managers. cial en 30 |jero em- | vos de las autoridades
dren’s residential | 30 postal question- hogares |pleados | locales. 30 cuestiona-
homes children’s | naires with home de nifios | en traba- | rios por correo ordi-
homes with | managers to com- jar en ho- | nario con gerentes de
aim of pare the intake, gares resi- | hogares para compa-
modelling, | staffing, structure, denciales | rar el cupo, la dota-
explaining | size, purpose and para nifios | cion de personal, la
and intro- | ethos.Question- con el ob- | estructura, el tamafio,
ducing so- | naires to social jetivode | los objetivos y los va-
cial peda- | pedagogues (n=35) presentar, | lores.Cuestionarios a
gogy to and residential staff explicar la | pedagogos sociales
staff team. | (n=104).Exit inter- pedagogia | (n=35) y a personal re-
Additional | views with social social al sidencial (n=104)Entre-
support pedagogues equipo de | vistas de salida con
from imple- | (n=5).Two-three day personal. | pedagogos sociales
mentation | observation visits Apoyo (n=5).Dos-tres dias de
team, prac- | to Intensive Sam- adicional | visitas de observacién
titioner ple. Recorded us- para la para tomar muestras
network. ing Residential red de de manera intensiva.
Homes Observa- profesio- | Herramienta de gra-
tion Tool. 9 inter- nales del | bacién utilizando la
views with heads of equipo de | observacion en hoga-
homes; 15 inter- ejecucion. | res residenciales. 9

views with social
pedagogues; ¢ fo-
cus groups with
staff; ten focus
groups with young
people; group in-
terviews with 27 so-
cial workers.Out-
come data was
sourced from fol-
low-up survey of 114
young people, 4.7 -
9.4 months after ini-
tial contact. Analy-
sis of administrative
data pre; six
months post; and
six months subse-
quent to employ-
ment of social
pedagogues. No
pre-intervention
baseline data.

entrevistas con direc-
tores de los hogares;
15 entrevistas con pe-
dagogos sociales; 9
grupos de debate con
personal; 10 grupos de
debate con jévenes;
entrevistas de grupo
con 27 trabajadores
sociales.Los resulta-
dos se consiguieron a
través de encuestas
de seguimiento de 114
jovenes, 4.7-9.4 meses
después del primer
contacto. Anélisis de
los datos administrati-
VOS previo; seis meses
despueés; y seis meses
siguientes a la ocupa-
cién de pedagogos
sociales. Ninguin dato
previo a la interven-
cién de referencia.
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Descrip-

Descrip-
;f::ﬁ;e)t(s) tion of in- | Evaluation tools
tervention
Thera- Compari- |Eightdays [Interviews with 18
peutic ap- | son of five |over four |home managers
proaches | modelsin- | months and 38 residential
to social- |troduced | plusteam |child care workers
work in in different | meetings | in 18 homes. Inter-
residen- | areas of and manual | views with 29
tial child | Northern young people from
care set- |lIreland; a sample of the
tings one model same homes about
(Macdon- | was social their perceptions
aldetal. |peda- of the approaches.
2012) gogy.All Online survey of
staff from 205 residential
four chil- practitioners to
dren’s identify percep-
homes. tions of impact of
training on prac-
tice. Analysis of ad-
ministrative data
held on ‘untoward
events'.
Scoping | Social Initial train- | Desk based review
report fol- | workers,  |ingwas 6 | of literature, face
lowing pe- | nurses, ed- | days for 2 | to face, telephone
riod of ucation staff per and group inter-
training | psycholo- | children’s | views (n=46), and
andde- |gists, homeand | an online survey
velop- CAMHS | contract (n=163). In total 209
ment staff, edu- | care teams, | managers, practi-
(Moore et | cation wel- | one of tioners and foster
al. 2012) |fare staff, |whom a carers.
designated | manager or
teach- deputy
ers.40 resi- | manager,
dential and the
care staff | other a
and some |RCW.In-
foster car- | cluded ed-
ers ucational
trained.wit | psycholo-
hin their | gists to
setting. Of- | support
fered ac- | develop-
credited | ment of re-
training to | flective
smaller practice.
group.

Grupo (s) |ciéndela |Herramientas de
objetivo interven- | evaluacién
cién
Enfoques | Compara- [ Ocho dias |Entrevistas con 18 di-
terapéuti- | cion de durante rectores de hogares
cos al tra- | cinco mo- | cuatro me- |y 38 trabajadores de
bajo so- |delosintro- |sesade- |asistencia residencial
cial en las | ducidos en | més de infantil en 18 hogares.
residen- |diferentes |reuniones |Entrevistas con 29
cias de areas de Ir- | de equipo |jévenes de una
cuidado | landa del muestra de los mis-
infantil Norte; uno mos hogares sobre
(Macdo- | fue la peda- sus impresiones so-
nald et al,, | gogfa social. bre los planteamien-
2012) La plantilla tos. Encuesta online
al completo de 205 profesionales
de cuatro del trabajo asisten-
hogares in- cial en hogares para
fantiles. identificar las apre-
ciaciones del im-
pacto de la forma-
cién mediante la
préactica. Andlisis de
los datos administra-
tivos sacados de ‘su-
cesos inapropiados’.
Informe | Trabajado- | Formacion [ Examen de docu-
de al- res sociales, |inicial du- | mentos y entrevistas
cance enfermeros, |rante 6 grupales, telefénicas
después | psicologos | dias para 2 |y cara a cara (n=46),
de un pe- |educativos, |trabajado- |y una encuesta on-
riodo de |plantillade |res por ho- |line. En total 209 ge-
formacién | CAMHS gar infantil | rentes, cuidadores y
y desarro- | (Child and |y contrato |otros profesionales.
llo (Mo- Adolescent | de equi-
oreetal. |Mental He- |posde
2013) alth Servi- atencidn,
ces), asisten- | uno de los
tes sociales | cuales era
de la educa- | un gerente
cién, profe- | o ayudante
sores deter- | del ge-
minados. 40 |rentey
profesiona- | otro un
les de la RCW. Se
asistencia incluyeron
residencial y | psicélogos
otros cuida- | de la edu-
dores capa- | cacion
citados For- | para apo-
macion yar el de-
acreditada | sarrollo de
se ofreciéa |la préctica
un grupo reflexiva.
mas pe-
quefio
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Descrip- .
. . Evaluation
Target group (s)| tion of in-
. tools
tervention

Orkney |18 staff including | Ten day Baseline
Councll representatives |training de- | questionnaire
(Vrouwen |from social livered in | prior to
felder work, residential | blocks of | course. Focus
2013) childcare, three days | groups and in-

through care plusone  |dividual inter-

and aftercare | strategy views held six

services, com- | develop- | weeks after

munityeduca- | ment day. | the course;

tion, peripatetic and repeated

early years’ sup- six months af-

port teaching ter the

and fostering course.

and adoption

services, plus

primary head

teachers,

deputy head

teachers and a

number of guid-

ance and princi-

pal teachers.
Suffolk 32 stafffroma |2 xsix day | Two groups of
County | Children's Cen- | course staff, of be-
Council(S |tre and a resi- tween 15 and
kinner dential care 17 people, one
and Smith | home from Chil-
2013) dren’s Cen-

tres and one
from residen-
tial care.No
baseline data.
i) reaction
sheets com-
pleted by par-
ticipants at
the end of the
training
events. ii) in-
terviews with
trainees, man-
agers and chil-
dren living in
children’s
home to iden-
tify learning
and changed
practice or
behaviour, iii)
interviews
with parents
at the two
children’s cen-
tres.
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Descripcién | Herramientas
Grupo (s) .
objetivo de Ia.l?ter- de 3
vencién evaluacién

Orkney |18 miembros Formacion | Cuestionario
Council | delaplantilla | de diez de referencia
(Vrou- incluyendo re- | dfas distri- | previo al curso.
wenfel- | presentantes | buida en Grupos de de-
der, 2013) | de trabajo so- | tres dias bate y entrevis-

cial, asistencia | més un dia |tas individuales

residencial in- | para el de- |realizadas seis

fantil, a través |sarrollo de |semanas des-

de servicios de | la estrate- | pués del curso;

atencion y gia y repetidas seis

post-trata- semanas des-

miento, educa- pués del curso

cion comunita-

ria, apoyo la

docencia itine-

rante en los

primeros afios

y a los servicios

de acogida y

adopcién, ade-

mas de direc-

tores de prima-

ria, ayudantes

de directores y

orientadores.
Suffolk 32 miembros [ Curso de 2 | Dos grupos de
County | de Children's | x 6 dfas trabajadores,
Council(S | Centers y un entre 15y 17 per-
kinnery | hogar de ayuda sonas, una de
Smith, asistencial Children’s Cen-
2013) ters y otra de

asistencial resi-
dencial. Sin da-
tos de referen-
cia. i) hojas de
respuesta com-
pletadas por los
participantes al
final de la for-
macién ii) entre-
vistas con estu-
diantes, directo-
res y nifios que
viven en hoga-
res infantiles
para identificar
el aprendizaje y
practicas o
comportamien-
tos modificados,
i) entrevistas
con padres en
los dos Chil-
dren’s Centers.




Description

Target group of Evaluation
(s) . . tools
intervention
Loud and | Young chil- Youth Music | Reflective di-
ClearFos- |dren and fos- | funding to aries kept by
ter Family | ter carers deliver Early | project musi-
LearningE Years foster | cians and par-
arly Years and adoptive |ticipating fos-
Evalua- family learn- | ter carers,
tion(Youn ing. Used question-
gand ‘artist peda- | naires & focus
Mooney gogue’ ap- groups and in-
2013) proach and |terviews with
evaluated foster carers,
against this. | focus groups
with partici-
pating partner
organisations,
interviews
with musi-
cians and par-
ticipant ob-
servations in
music ses-
sions.
Glen- Learning dis- | Nine day Action re-
craig(Skin- | abled adults | course, plus | search, three
ner and | and young reflection time periods,
Smith people day at time of ma-
20715) jor change
and formation
of new teams
Head, Foster carers, [In each of six | Baseline: on-
Heart, social workers | sites, ‘Taster’ | line survey (n
Hands day, a two = 98), inter-
(McDer- day ‘Orienta- | views (26)
mid, tion' course | with foster
Trivedi and an 8 day | carers; inter-
and ‘Core' views with
Holmes Course. Em- | children and
with ployment of | young people
Boddy social peda- | (9).
(interim gogues in
report), each site to
2014) support de-
livery. Ac-
companying
review of
policies in
each site.

Grupo (s) | Descripcion de Herramien-
objetivo | laintervencién tas de .,
evaluacién
Analisis de | Nifios pe- [Fundacion de Diarios refle-
los prime- | quefiosy | Youth Music xivos hechos
ros afios cuidado- | para ofrecer en- | por los musi-
del Apren- |res sefianza de los | cos del pro-
dizaje de primeros afios en | yecto y cui-
Familias de familias adoptivas | dadores de
Acogida y de acogida. Uti- | acogida,
Loud and lizado el enfo- cuestiona-
Clear(Youn que del ‘artista rios y grupos
gy Moo- pedagogo’ y eva- | de debate y
ney, 2013) luacion a partir entrevistas
del mismo. con cuidado-
res, grupos
de debate
con las orga-
nizaciones
colaborado-
ras, entrevis-
tas con musi-
cosy obser-
vacion parti-
cipante en
las sesiones
musicales
Glencraig(S | Adultos Curso de nueve |Investigacion
kinner y conpro- |diasmasundia |de accion,
Smith, blemas de | de reflexién en tres pe-
2015) aprendi- riodos de
zaje y jove- tiempos, en
nes el momento
de mayor
cambioy
formacion
de nuevos
equipos.
Cabeza, Cuidado- [Encadaunode [Punto de re-
Corazény |resde los seis sitios, jor- | ferencia: en-
Manos acogida, | nadade prueba, |cuestaon-
(McDer- trabajado- | curso de orienta- |line (n=98),
mid, Trivedi | res socia- | cién de dos dias | entrevistas
y Holmes | les y un curso de (26) con cui-
con Boddy ocho dfas con los | dadores; en-
(informe contenidos prin- | trevistas con
preliminar), cipales. Empleo | nifios y jove-
2014) de pedagogos nes (9).

sociales en cada
lugar para apoyar
el aprendizaje. Se
acompafan revi-
siones de politi-
cas en cada lugar.
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training, whether social pedagogy or otherwise, might
well be limited.

Ten evaluations are included in this paper (see
Table 1). Differences in the reporting style of each
evaluation led to differences in the level of detail
available. However, repeat readings of the evalua-
tions showed that certain themes recurred. On the
basis of this, four kinds of impact were more sys-
tematically searched for: i) reported and self-re-
ported impact on the training participants; i) impact
on the learning organisation; iii) impact on the wider
context; and iv) impact on children. In this paper, for
reasons of space, we focus on the impact on trainees,
and summarise findings in relation to the other three
areas. Table 1 summarises the target groups, the in-
tervention, and the tools used for evaluation.

4. Reported and self-reported impact on
the training participants

Areas of impact on trainees were: i) acquisition of
theoretical knowledge; ii) a sense of mutuality or
common language generated through learning to-
gethers; i) organisational dynamics and appreciation
of teams and team work; iv) learning new skills or re-
evaluating existent skills; v) understanding critical
reflection; vi) practical and creative activities; vii) risk,
safeguarding and everyday life.

Acquisition of theory

Most studies note the importance given to learning
social pedagogic theories in the training. Such the-
ories could concern how children learn, group dy-
namics, reflection and communication or the
relationship between doing practical things and
learning. A foster carer in McDermid et al.’s (2014:
41) study reflected that ‘the training [helps you] to
think quite consciously about what you are doing
when you are doing an activity. ... Before we might
have cooked something together and just got on
with it, whereas now | might think what can the chil-
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tituciones que estaban ya sufriendo un sustancial
cambio que incitase a la ansiedad, el impacto de la
formacion, pedagdgica social o cualquier otra, podria
haber estado limitada.

Diez evaluaciones se incluyen en este articulo (ver
tabla 1). Diferencias en el estilo de los reportajes de
cada evaluacién llevan a diferencias en el nivel de de-
talle disponible. Sin embargo, repetidas lecturas de
estos analisis mostraron la recurrencia de ciertos
temas. Basandonos en esto, se identificaron cuatro
tipos de impacto: i) impactos en los participantes
de los programas de formacidn, notificados y decla-
rados por ellos mismos, i) impacto en la organizacién
del aprendizaje, iii) impacto en un contexto mas am-
plio y iv) impacto en los nifios. En este texto, por ra-
zones de espacio, nos centramos en el primer im-
pacto, centrado en los aprendices, y resumimos los
resultados en relacidn a las otras tres areas. La ta-
bla1resume los grupos objetivo, laintervenciony las
herramientas utilizadas para la evaluacion.

4. Impactos documentados sobre los
participantes del programa de formaciény
otros impactos notificados por los mismos

Las areas de impacto sobre los participantes fueron:
i) adquisicion del conocimiento tedrico, i) un sentido
de lenguaje generado mutuamente a través del
aprendizaje conjunto, iii) dindmica de la organizacion
y valoracién de los equipos y del trabajo en equipo,
iv) aprendizaje de nuevas habilidades o reconside-
racion de las actuales, v) comprension de la reflexion
critica, vi) actividades practicas y creativas y vii) riesgo,
seguridad y vida diaria.

Adquisicién de la teoria

La mayoria de estudios sefialan la importancia dada
a las teorias de aprendizaje pedagdgico social en la
formacién. Tales teorias podrian preocuparse en
cémo los nifios aprenden en dindmicas de grupo, en
reflexién, comunicaciény en la relacion existente en-
tre practicar y aprender. Un cuidador en un estudio
de McDermid et al. (2014:41) reflejaba que ‘el apren-
dizaje (te ayuda) a ser consciente de qué haces
cuando realizas una actividad... Antes podiamos es-
tar cocinando algo y estar simplemente haciéndolo,
mientras que ahora puedo llegar a pensar en qué pue-
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dren learn from this experience’. Berridge et al.’s
(20m) study noted that the place of theory in conti-
nental European social pedagogic practice was one
of the chief differences from English residential care.

A common language

Social pedagogic services in continental Europe are
often characterised by a relatively flat hierarchy, en-
couraging democratic participation in decision mak-
ing, a sense of equal value among staff, and a com-
mon language and purpose to the work. This in turn
encourages young people to feel valued and as hav-
ing a sense of belonging in the institution. Responses
to evaluations indicated that social pedagogy train-
ing and development work in the UK helped par-
ticipants to achieve a sense of common purpose or
togetherness. However, some evaluations noted that
where not all the staff were involved in training and
development activity, there was likely to be resist-
ance to change (e.g., Bengtsson et al. 2007).

Organisational dynamics

Most of the training and development activity was
commissioned by one employer. Evaluations high-
lighted the empowering effect of training as a group
that also worked together, through both better the-
oretical understanding of how groups work and prac-
tical team work that arose as a result of the
knowledge and encouragement in the training: com-
ments such as ‘teamwork in action” and a ‘renewed
sense of purpose’ were voiced, and enabled staff
who were ‘stuck in their ways to take the decision
to move on’.

Learning new skills

Social pedagogic training helped practitioners gain
confidence in their relational and communicative
practice (e.g., McDermid et al. 2014). With theoret-
ical knowledge, and experiential learning, partici-
pants were encouraged to develop more authentic
relationships, to be more open in discussions, and

den aprender los nifios de esta experiencia’. El es-
tudio de Berridge et al. (201) sefialé que el lugar de
la teoria en la practica de la pedagogia social de la
Europa continental era una de las diferencias clave
con la asistencia residencial inglesa.

Un idioma comdn

Los servicios pedagdgico-sociales en la Europa con-
tinental se caracterizan a menudo por una jerarquia
relativamente plana, que estimula la participacion de-
mocratica en la toma de decisiones, un sentido de
igualdad entre el personal, un lenguaje y un propé-
sito comunes hacia el trabajo. En respuesta esto
alienta alos j6venes a sentirse valorados y a tener un
sentido de pertenencia a la institucién. Los resulta-
dos de las evaluaciones indicaron que la formacién
en pedagogia social y su labor de desarrollo en el
Reino Unido ayudaron a los participantes a conse-
guir un sentido de propdsito comiin o compafierismo.
Sin embargo, muchas de las evaluaciones apunta-
ron que en los casos en los que no todo el personal
estuvo involucrado en las actividades de formacion,
encontraban con cierta probabilidad una resistencia
al cambio (por ejemplo Bengtsson et al., 2007).

Dindmicas de organizacién

La mayoria de la formacién y las actividades de de-
sarrollo estuvieron dirigidas por un Unico empleado.
Los resultados destacaron el poderoso efecto del tra-
bajo en grupo a través de una mejor comprension
tedrica de como se trabaja en grupo y del trabajo de
grupo practico que surgié como resultado del cono-
cimiento y la motivacién en el aprendizaje: se oye-
ron comentarios del tipo ‘trabajo de equipo en accion’
y un ‘renovado sentido de la determinacién’, y ello per-
mitio al personal a una mejor toma de decisiones.

Aprendiendo nuevas habilidades

La formacién en pedagogia social ayudé a los pro-
fesionales a ganar confianza en sus practicas rela-
cionales y comunicativas (McDermid et al., 2014). Con
el conocimiento tedrico y el aprendizaje experien-
cial, los estudiantes estuvieron motivados a desa-
rrollar relaciones, a ser mas abiertos en las discu-
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more confident about being themselves - the ‘per-
sonal’ self, in their interactions with young people.
The Berridge et al. (2011) evaluation quoted a man-
ager who observed social pedagogues as having
‘emotional resilience’ who ‘didn’t immediately turn
around like headless chickens, they used all their
skills, they negotiated, they tried to keep things calm’
(Berridge et al. 2011: 71). According to senior man-
agers, social pedagogues demonstrated to staff how
to be ‘proactive ... to think laterally and think about
the unachievable and trying to achieve that, rather
than just sort of sitting back and letting other pro-
fessionals make the decisions’ (Berridge et al. 20m:81)

One impact of exposure to social pedagogues
was that the keyworker role became more dynamic:
[keyworkers now] ‘are involved in working with, dis-
cussing with that young person what outcomes they
need, what piece of work they need to do, what ar-
eas of their life they need to work on. So it might be
around managing budgets and finances, it might be
getting a job, it might be ensuring they're secured in
some sort of health provision, it might be a bit of
everything, but ... in a way more intense relationship
and that keyworker is responsible for ensuring we
actually all do our bit in making that happen. So the
principle that actually it's the person, the staff in the
home who can take the lead over and above the so-
cial worker in a way’ (Berridge et al. 2011: 81).

Vrouwenfelder (2013: 51) found that training gave
participants ' a clearer purpose for building and
maintaining relationships with children and young
people’. ... [gave it] a method and theory of work.
In the words of participants: ‘training justified and
legitimised relationship building’ and gave ‘meaning
to the process rather than just going for the right
outcome’. Early evidence from McDermid et al.
(2014:35) suggests that improved confidence helped
foster carers to ‘try new things with their children
and work more closely with other members of the
team around the child".

Reflection

Taking the time to ‘stand back’ and be ‘thoughtful’
about a situation helped staff to both make sense
and respond in different, often calmer or more con-
structive ways. Reflection, whether in formal settings
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siones y mas seguros de si mismos -a ser mas ellos
mismos en sus interacciones con los jévenes-. La eva-
luacién Berridge et al. (2011) cité a un director que
observé a pedagogos sociales con ‘resistencia emo-
cional” que no se aislaron sino que usaron sus habi-
lidades, negociaron y trataron de calmar las cosas
(Berridge et al., 2011:71). Seguin los altos directivos, los
pedagogos sociales demostraron al personal cémo
ser ‘dinamico..., a pensar de manera lateral, a pen-
sar en lo imposible y en tratar de conseguirlo, mejor
que echarse a un lado y dejar que otros profesiona-
les tomen las riendas’ (Berridge et al., 201:81).

Uno de los impactos de la exposicién a los pe-
dagogos sociales fue que el papel del keyworker (un
empleado del sector publico que se considera que
ofrece un servicio esencial) se hizo mas dindmico: ‘se
involucran en trabajar y discutir junto a ese joven
acerca de qué necesita, qué trabajo ha de hacer, en
qué areas de su vida necesita trabajar. Puede tratarse
de gestionar presupuestos, de encontrar un trabajo,
de asegurarse de que dispongan de asistencia sani-
taria... puede tratarse de cualquier cosa, pero man-
teniendo una relacién mucho mas intensa en la que
este trabajador es responsable de garantizar que
en efecto todos nosotros aportemos nuestro grano
de arena en que realmente ocurra. De modo que son
los miembros del personal de los hogares quienes
pueden tomar la iniciativa respecto al trabajador
social en cierto modo’ (Berridge et al., 2011:81).

Vrouwenfelder (2013:51) constaté que los parti-
cipantes en la formacién tenian un ‘propdsito mas
claro para construir y mantener relaciones con nifios
y jovenes'... (la formacién les dio) un método y una
teoria de trabajo. En palabras de uno de los partici-
pantes: ‘lo justificd y lo legitimé’, ddndole ‘significado
a todo el proceso en lugar de buscar sélo los resul-
tados deseados’. Otras pruebas previas de McDer-
mid et al. (2014:35) sugieren que la confianza mejo-
rada ayudé a los cuidadores de acogida a ‘intentar
cosas nuevas con los nifios y trabajar codo con codo
con otros miembros del equipo en torno al nifio’.

Reflexién

Tomarnos el tiempo para mantenerse alejados de
la situacion y meditar sobre ella ayudé al personal a
actuary saber responder ante situaciones de manera
mas diferente, a menudo mas calmada y mas cons-
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such as staff meetings, or more informally, such as
during late night shifts, helped staff to revisit situa-
tions, understand the young person’s point of view,
and, in one comment, ‘snap at’ the children less. The
introduction of the 3Ps model of the ‘professional,
‘personal’ and ‘private’ self often guided practition-
ers to reflect on the ways in which a particular event
or situation had an impact on them as practitioners.
A foster carer noted that reflection had helped
change her practice:
‘Rather than trying to get [my foster child] to do more
things, | think | would be more creative and understand-
ing about myself. When | come up with ideas [| ask] is this
about me, or is it about her? [...] What social pedagogy has
brought is more reflection about myself and a better un-
derstanding of myself, [and] therefore, changes how | ap-

proach care’ (McDermid et al. 2014: 30).

Activities

Social pedagogy emphasises the fun, challenge and
communicative potential of ‘doing things’ together.
Such ‘doing’ is often given expression as ‘the com-
mon third’, where a practical or creative activity con-
stitutes a shared, mutually important, ‘third’ thing in
a relationship between two parties. Examples of a
common third might be music making, rope swinging
or doing the washing up together. The focus on the
‘third" encourages joint exploration and experience,
so creating reference points and shared memories
for the pair, or group, to look back on. Social peda-
gogy training helped practitioners to reframe, give
new purpose and meaning to the activities they do
with young people, it gave ‘having fun’ together a
new validity, and extended young people’s cultural
education.

Employing the ‘common third’ helped workers to
think of their own curiosity as a starting point for do-
ing things with a child rather than expertise, so de-
veloping in-house confidence in doing activities and,
in turn, building in opportunities to develop rela-
tionships with young people. One residential worker
in the Berridge et al. (2011: 146) study said:

‘before we used to look for somebody who was good at

something, so we'd think ‘Ah, they're good at that, so we

could get them to come in and they could do that with

tructiva. La reflexion, ya sea formal como en reunio-
nes de personal o informal como en los cambios de
turnos de noche, ayudé al personal a reconsiderar si-
tuaciones, a comprender el punto de vista de los j6-
venes y, en una palabra, ‘regafiar’ menos al nifio. La
introduccion del modelo 3Ps de una actitud profe-
sional guiada de manera personal y privada condujo
amenudo a los profesionales a reflexionar sobre las
maneras en las que un suceso o una situacion parti-
cular tenia repercusiones sobre ellos como tales. Una
cuidadora sefialé que la reflexion la habia ayudado
a modificar su manera de trabajar:
‘mas que intentar (que la nifia) hiciera mas cosas, decidi
ser mas creativa y comprensiva conmigo misma. Cuando
se me ocurrian ideas... me preguntaba ése trata de mio
setratadeella?(...) Lo que la pedagogia social me ha brin-
dado es mas reflexién y comprensién sobre mi mismay,
en consecuencia, sobre los cambios con los que ahora

abordo mi trabajo (McDermid et al.2014:30).
Actividades

La pedagogia social da importancia a la diversidn,
el desafio y el potencial comunicativo de ‘hacer co-
sas’ juntos. Ese ‘hacer’ a menudo se define como el
‘tercero comun’, (‘the common third’, concepto que
describe el uso de actividades para desarrollar re-
laciones positivas con los nifios), donde una activi-
dad constituye esa tercera cosa, compartida e im-
portante para ambos, dentro de una relacion entre
dos partes. Ejemplos de ese tercero comun puede
ser la composicidon de musica, columpiarse con una
cuerda o fregar los platos juntos. El centrarse en ese
‘tercero’ anima a la exploracién y la experiencia con-
juntas, de modo que se crean puntos de referen-
cia o memorias compartidas para que la pareja, o
el grupo, mire de manera retrospectiva. La forma-
cién en pedagogia social ayudé a estos profesiona-
les a reformular, dar un nuevo propésito y signifi-
cado a las actividades que hacen con los jévenes,
le otorgd al ‘divertirse’ juntos una nueva validez, y
amplié la formacién cultural de los jévenes.
Emplear ese ‘tercero comin’ ayudoé a los traba-
jadores a pensar en su propia curiosidad como un
punto de inicio para hacer cosas con los nifios mas
que en su experiencia, desarrollando asi confianza
dentro del hogar para hacer actividades y construir
oportunidades para desarrollar las relaciones con los
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that [young] person’. And now we do that completely
different and it’s like: ‘They don't know how to do it, but
they're interested in doing it. | haven't got a clue how to
doit. So if | do it with them [young person] ... then they're
going to engage in it because they're not going to feel a
failure or they can't do it or whatever, they're going to be

given the confidence to try'.

Skinner and Smith (2013:28) noted that the most
popular activities were not those that required
money but, as one practitioner said ‘it tends to be the
little things that we do that they enjoy the most -
snow-ball fight or building an igloo. It took hours
longer than the arranged activities that are so ex-
pensive. They create memories for the future’.

Risk

Most evaluations noted that English social care
practice was highly risk averse, in ways that in-
hibited young people’s learning, obstructed doing
things together and, often, restricted young peo-
ple’s independence. McDermid et al. (2014) found
that foster carers wanted to care for fostered chil-
dren as if they were their own, but the wider sys-
tem obstructed this. However, in some cases,
being risk averse was engrained in the practice
culture and it was difficult for training participants,
alone, to shift this; it necessitated attention to a
much wider infrastructure, such as a requirement
for written, detailed and highly bureaucratic risk
assessments for everyday activities.

5. Impact on the learning organisation

Studies reported that social pedagogy training reaf-
firmed and reframed the known (e.g., Bengtsson et
al. 2008:23). While the title, ‘social pedagogy’ was
unfamiliar, the content was appealing as it could be
integrated into and also challenge the organisation’s
way of thinking. Berridge et al. (2011: 145) quoted a
residential worker who said:
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jovenes. Un trabajador residencial en el estudio de

Berridge et al. (2011:146) dijo:
‘antes soliamos buscar a alguien que fuera bueno en algo,
y pensdbamos ‘como es bueno en eso, podemos traerlo
y que lo haga con el nifio’. Ahora hacemos algo comple-
tamente distinto y es asi: ‘no saben hacerlo pero estan
interesados en ello. Yo no tengo niidea de cémo hacerlo,
pero si lo hacemos juntos (con los nifios)... ellos se van a
involucrar’ porque no van a sentirse fracasados, como
si no pudieran conseguirlo... porque se les dara la con-

fianza para que lo intenten’.

Skinner y Smith (2013:28) sefalaron que las acti-
vidades mas populares no eran las que costaban di-
nero sino, como dijo un trabajador ‘lo que mas los di-
vierte son esas pequefias cosas - una pelea de bo-
las de nieve o construir unigli. Nos lleva muchas mas
horas que una cara actividad planificada, pero crea
recuerdos para el futuro’.

Riesgo

La mayoria de las evaluaciones sefialaron que la prac-
tica de la asistencia social inglesa presentaba una alta
aversion al riesgo, hasta el punto de cohibir el apren-
dizaje de los jovenes, impedir el hacer cosas juntos
y, a menudo, restringir la independencia de los j6-
venes. McDermid et al. (2014) averiguaron que los
asistentes de acogida querian cuidar de los nifios
como si fueran los suyos propios, pero el sistema
se lo impedia. Sin embargo, en algunos casos, ser
reacio al riesgo era algo inculcado en la cultura de
la practica y era dificil para los participantes en la for-
macioén, en solitario, modificarlo; se necesitaba pres-
tar atencién a una infraestructura mucho mas amplia,
por ejemplo en cuanto a requerimientos para eva-
luaciones de riesgos escritas, detalladas y altamente
burocraticas para las actividades diarias.

5. Impacto en la organizacién del aprendizaje

Estudios han informado de que la formacién en pe-
dagogia social reafirmé y redefinié las practicas ya
conocidas (por ejemplo, Bengtsson et al., 2008:23).
Mientras que el nombre ‘pedagogia social no nos era
familiar, el contenido era interesante ya que podia de-
safiar lamanera de pensar de la organizacién. Berridge
etal, (201:145) citd a un trabajador residencial que dijo:
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‘A lot of things that [Social Pedagogues] tried to intro-
duce or emphasise that we were ... doing ... I'm thinking
of things like debriefing after a shift - it's not completely
alien to us ... but [Social Pedagogues] emphasised it ...
made a point of how important it could be. So the ideas
that [Social Pedagogues] brought weren't that alien ...
but perhaps they just made us think about it a bit more'.

On the other hand, studies consistently found
that the training offered the opportunity for the
workplace to see itself as a ‘learning organisation’
where practitioners were more considered about
their reflection, gave more emphasis to both their
own and the young people’s learning, supported
young people to come to their own decisions,
recorded practice in a more purposeful way, intro-
duced more activities and were stimulated to criti-
cally appraise policies that guide practice.

A few foster carers and residential care homes
were sceptical about social pedagogy or believed
no changes to practice were necessary (McDermid
et al. 2014; Berridge et al. 20m1) and, in one evalua-
tion, the training had no impact as it was ‘delivered
too soon’ and participants thought the training in-
compatible with their client group (Skinner and Smith
forthcoming). However, this latter evaluation noted
that ‘while there is little evidence of any direct im-
pact of social pedagogy training in the way that staff
talk about their work, some of its key principles ...
are nevertheless well rooted within the [organisa-
tion’s] approach’ (Skinner and Smith forthcoming).

It was clear from the evaluations that the role of
leaders in the organisation was crucial, in order to
create and sustain the vision, and to encourage and
model learning about social pedagogy: without such
leadership demoralisation and derailing occurs dur-
ing the development phase of work (Skinner & Smith
2013).

6. Impact on the wider organisational context

Workplace based training in social pedagogy opens
up the ways in which the workplace is connected to
the wider organisational context. It is impossible, for
example, to change the way risk assessments are
done, or change who is admitted to a service, with-
out addressing the role of senior managers, policies
and resource allocation. As one respondent in the

‘Muchas cosas que los pedagogos sociales intentaron pre-
sentar o enfatizar de las que haclamos... Estoy pensando
en cosas como dar parte tras un turno - no son cosas que
no hiciéramos, pero ellos destacaron lo importante que
podia ser. No eran ideas que nos resultaran ajenas, pero

quizas si que nos hicieron pensar en ellas un poco mas’.

Por otra parte, estudios probaron repetidamente
que la formacidn ofrecia la oportunidad para el lu-
gar de trabajo de verse a si mismo como una institu-
cién de aprendizaje donde los profesionales eran mas
considerados acerca de sus reflexiones, le daban mas
énfasis tanto a su propio aprendizaje como al de los
nifios, apoyaban a los jovenes a tomar sus propias de-
cisiones, registraban la practica de una manera mas
orientada a un propdsito concreto, proponian mas
actividades y eran animados a valorar criticamente
politicas que guiaban la practica.

Algunos cuidadores de acogida y hogares de aco-
gida residencial eran escépticos en cuanto a la pe-
dagogia social o creian que la practica no necesi-
taba someterse a ningiin cambio (McDermid et al.,
2014; Berridge et al., 2011) y, en una evaluacién, la for-
macién no tuvo impacto ya que fue ‘prestada de-
masiado rapido’ y los participantes la consideraron
incompatible con su grupo (Skinner y Smith). Sin em-
bargo, esta Ultima evaluacion sefialé que ‘mientras
exista evidencia por pequefa que sea de cualquier
impacto directo de la pedagogia social sobre la ma-
nera de trabajar de una plantilla, algunos de sus prin-
cipios basicos... estan bien enraizados dentro del en-
foque (de la organizacion)’ (Skinner y Smith).

Quedb claro en las evaluaciones que el papel de
los lideres en la organizacién fue crucial, para creary
mantener la visién y para animar y modelar el apren-
dizaje de la pedagogia social: sin tal liderazgo la des-
moralizacion y el descarrilamiento ocurren durante la
fase de desarrollo del trabajo (Skinner & Smith 2013).

6. Impacto en el contexto organizativo mas
amplio.

La formacién aplicada al lugar de trabajo en peda-
gogia social facilita las maneras en las que el lugar
de trabajo se conecta con el contexto organizativo
mas amplio. Es imposible, por ejemplo, cambiar el
modo en el que el anélisis de riesgos se hace, o cam-
biar quién es admitido para un servicio, sin dirigirse
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Suffolk study said: “However much we try to manage
the home we're part of a wider organisation that
takes management decisions that highly affect what
we do e.g. around placement decisions” (Skinner &
Smith 2013: 30).

Where the wider organisational context was in
flux during the period of evaluation studies, it had a
bearing on study outcomes. In one local authority,
‘change in personnel seemed to coincide with per-
ceptions among some staff of a tightening of pa-
perwork requirements to meet the demands of
inspection. This, potentially, created tensions be-
tween the compliance culture demanded by regu-
lation and the learning and reflexive cultures that
would be more to the fore in social pedagogical ways
of working’ (Skinner and Smith 2013: 30).

Moreover, this evaluation pointed out that suc-
cessful initiatives need ‘proactive management ac-
tion to ensure that people sympathetic to [social
pedagogy are] able to take it forward [and] are put
into key positions. Conversely, appointing those who
are not sufficiently knowledgeable or sympathetic
might stall progress’ (Skinner and Smith 2013:30).

The evaluation of social pedagogic input across
one local authority led to the ‘unanimous agreement
that introducing social pedagogy would have a pos-
itive impact on organisational culture ... it would pro-
duce “better results, value for money, less stress,
more proactive and useful partnership work ... with
other agencies” (Moore et al. 2013:m). But practi-
tioners in this study considered embedding cultural
change in the organisation would require “a funda-
mental change to actual practice’ (ibid.).

Achieving an impact on the wider organisational
context through training and development activity
aimed at particular services and occupational groups
was perceived as the most difficult element - even
where champions, change agents and familiarisation
exercises had been included in the training and de-
velopment activity.

7. Impact on children

Reported impacts on children and young people
were of two kinds: quantifiable measures and par-
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al papel de directivos superiores y asignacién de
politicas y recursos. Como dijo un encuestado en el
estudio de Suffolk: “Por mucho que intentemos di-
rigir el hogar, somos parte de una organizacién mas
amplia que toma las decisiones de gestidn que afec-
tan sumamente a lo que hacemos, por ejemplo, las
decisiones de ubicacion” (Skinner & Smith, 2013:30).

En los casos en los que el periodo de evaluacion
sufrié un cambio constante en su contexto organizativo
mas amplio, influyd en los resultados del estudio. En una
institucion local, el cambio de personal parecié coinci-
dir con las impresiones de varios miembros de la plan-
tilla de un cierto endurecimiento en cuanto a los do-
cumentos requeridos por las exigencias de los servicios
de inspeccion. Esto cred tensiones entre el cumpli-
miento exigido por normativay la cultura de la reflexién
y del aprendizaje que seria lo légico en el método de
trabajo pedagdgico-social (Skinner y Smith, 2013:30).

Ademas, este anélisis sefiald que las iniciativas con
mas éxito necesitan medidas de gestidn dindmicas
que garanticen que gente con una postura favorable
a la pedagogia social sean capaces de impulsarla y
colocarla en puntos clave. Al contrario, aquellos que
no estan suficientemente informados o no son em-
paticos con la pedagogia social pueden frenar los pro-
gresos (Skinner y Smith, 2013: 30).

El analisis de las contribuciones de la pedagogia so-
cial en una institucién local llevé al acuerdo unanime de
que introducir la pedagogia social tuvo un impacto po-
sitivo en la cultura organizacional... produjo ‘mejores re-
sultados, una mejor relacién entre coste y beneficio, me-
nos estrés y un trabajo de equipo mas dinamico y util
con otras entidades’ (Moore et al., 2013:11). Pero los pro-
fesionales en este estudio consideraron que incluir cam-
bios culturales en la organizacion requeriria ‘un cambio
fundamental en la practica actual’ (ibid.).

Conseguir unimpacto en el contexto organizativo
mas amplio a través de actividades de la formacién
y del desarrollo dirigidas a servicios particulares y
grupos ocupacionales fue considerado lo més dificil
-incluso cuando los motores, agentes de cambio y
ejercicios de familiarizacién habian sido incluidos
en las actividades de formacién y desarrollo.

7. Impacto en nifios

Los impactos notificados en nifios y jévenes fueron
de dos tipos: medidas cuantificables e impresiones
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ticipant perceptions. Not all the evaluations included
the first kind. Two evaluations that did noted dra-
matic decreases, following social pedagogy training,
in sanctions, critical incidents such as fights or staff
being hurt through interaction with young people
(Skinner and Smith 2013; Moore et al. 2013). In one
children’s home, for example, between the first three
months of 2012 and the same period in 2013, there
was a reduction in incidents where staff were hurt
from 15 to 2; and in constructive sanctions from 16
to zero. While it is difficult to be conclusive, this find-
ing might suggest that staff were finding different,
less confrontational ways of addressing difficulties in
the home. Just three young people had an unau-
thorised absence compared to nine the previous
year, which might suggest that if they were not run-
ning away they were happier or better occupied in
the home. Similar impacts were reported as per-
ception. After three years of investment, a care man-
ager in Derbyshire stated that ‘since the adoption
of a social pedagogy approach, incidence of physi-
cal interventions have all but disappeared’ (Moore
et al. 2013:9). Macdonald et al. (2012:35) noted that
staff perceptions of their safety at work following
introduction of ‘therapeutic models’, of which social
pedagogy was one, largely stayed the same (48%)
or improved (44%). Staff also recorded a reduction
in ‘aggressive incidents’ (Macdonald et al. 2012:31).
Social pedagogy trained residential workers be-
lieved that young people were more relaxed in their
environment, as one effect of staff not feeling they
‘have to control everything' (Macdonald et al.
2012:31). One worker said:
‘we are noticing wee things, wee small changes for them
are big changes for us like they are no longer frightened
to ask for a piece of toast at 11.30pm at night. Even them
having the freedom to go into the kitchen to get a snack
or a drink without them having to ask one of us to un-
lock the kitchen is a big change for the better. Although
| can understand the health and safety issues behind
why the doors have always been locked but | think that

it denies opportunities then to grow and develop”.

Likewise, young people considered staff mem-
bers were more relaxed, and friendlier, than before
the training. One said, “they can have a bit of craic3
with us now which improves the mood of the house
in general” (Macdonald et al. 2012:38).

de los participantes. No todas las evaluaciones in-
cluyeron al primer tipo. Dos evaluaciones presenta-
ron descensos acusados tras la formacién de peda-
gogia social en incidentes criticos y sancionables
como peleas o miembros de la plantilla heridos en in-
teracciones con los jévenes (Skinner y Smith, 2013;
Moore et al.,, 2013). En un hogar de nifios por ejem-
plo entre los tres primeros meses del afio 2012 y el
mismo periodo del 2013 hubo una disminucién de in-
cidentes en los que la plantilla fue herida desde 15 a
2,y en sanciones formativas de 16 a cero. Aunque
es dificil que esto sea concluyente, este descubri-
miento puede sugerir que la plantilla encontré ma-
neras diferentes y con menos confrontacién de di-
rigir las dificultades en el hogar. Sélo tres jévenes
tuvieron una ausencia desautorizada comparada con
las nueve del afio anterior, lo que puede sugerir que
fuesen més felices en el hogar. Otras impresiones in-
dicaron impactos similares. Tras tres afios de inver-
sién, el director del centro Derbyshire afirmé que
‘desde la adopcién de un enfoque pedagdgico social,
la incidencia de intervenciones fisicas ha desapare-
cido (Moore et al., 2013:9). Macdonald et al. (2012:35)
sefiald que las percepciones de la plantilla sobre la
seguridad en el trabajo tras la introduccién de los mo-
delos terapéuticos, de los cuales la pedagogia so-
cial era una, en gran medida continuaron igual (48%)
o mejoraron (44%). La plantilla también noté una re-
duccién de incidentes violentos (Macdonald et al.
2013:31).

Los trabajadores residenciales formados en pe-
dagogia social creian que los j6venes se sentian mas
relajaos en su entorno, como un efecto o conse-
cuencia de que la plantilla no se sintiera obligada a
tener el control de todo.’ (Macdonald et al., 2012:31).
Un trabajador dijo:

‘notamos pequefias cosas, pequefios cambios para ellos

son grandes cambios para nosotros, como que no se sien-

tan asustados para pedir una comida a las 11.30 de la no-
che. Incluso que tengan la libertad de entrar en la co-
cina a comer algo o beber sin tener que pedirnos las Ila-
ves para entrar es un gran cambio para ellos. Aunque en-
tiendo el peligro de salud y seguridad por las que las
puertas han estado siempre cerradas pero creo que eso

les niega las oportunidades para crecer o desarrollarse’.

Asimismo, los jévenes consideraron que los miem-
bros de la plantilla estaban mas relajados, y mas ami-
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Similarly, Skinner and Smith (2013:26) quote one
young person as saying ‘staff are more chilled here,
there'’s less violence and conflict. There were fewer
arguments between children and staff. One young
person, identified as having difficult behaviour, was
considered by a member of staff to be ‘fighting with
staff less, keeping fights going less. He is trusting us
more and is more likely to seeing us as supporting his
ideas’. These findings suggest a more positive envi-
ronment in which young people can thrive. Fur-
thermore, staff perceived that relationships had
become more spontaneous and natural. For exam-
ple, expression of affection and comfort has been a
contested area, leading to some employers advising
a ‘side on" hug. One member of staff said that ‘we're
not hugging people side-on now. | now give people
a normal hug’ (Skinner&Smith, 2013: 26). Other ex-
amples of improved relationships were young peo-
ple beginning to call staff by their first names, talking
about staying rather than leaving at the earliest op-
portunity and, instead of formal residents meetings,
discussing issues ‘while we are having dinner - more
casual’ (Skinner & Smith, 2013:27).

Further benefits for young people were cited as
‘enabling young people to take more control of their
lives, to raise their aspirations and to make successful
transitions’ (Moore et al. 2013: 9). One practitioner
thought that continuing to work in a social pedagogic
way would ‘improve the young person’s ability to un-
derstand themselves, their feelings, history, possi-
bilities for the future and their current environment.
It would help them understand the world around
them, their place in it and how better to engage with,
relate to their carers and trust them to provide pos-
itive and safe care which would enable them to
thrive’ (ibid.). In one local area, the GCSE (public ex-
aminations at age 16) pass rate had improved since
the introduction of social pedagogic approaches. In
20710, 3.7% of young people gained higher grades at
GCSEs; in 2013 this had risen to 21.4%, well above
the national average for looked after children. While
these results would need further year on year veri-
fication, a readiness to learn was also noted else-
where. An ‘improved atmosphere in the home ...
seemed to be having a spin-off in respect of en-
gagement with education’ ... greater ‘calmness’ had
helped young people ‘to engage with education and
this has, in turn enabled education to be much more
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gables, que antes de la formacién. Uno dijo, ‘ahora
charlamos y nos divertimos y eso mejora el humor
del hogar en general (Macdonald et al., 2012:38).

De manera similar, Skinner y Smith (2013:26) ci-
taban a una persona que dijo que ‘la plantilla esta mas
relajada aqui, apenas existen los conflictos’. Habia
muy pocas discusiones entre los nifios y el perso-
nal. Un miembro de la plantilla comentd de un jo-
ven de trato dificil que las peleas con los cuidado-
res habian disminuido mucho, y que el chico confiaba
mas en ellos al ver que apoyaban sus ideas. Estos
resultados sugieren un entorno mas positivo en el
que los jévenes pueden progresar. Ademas, el per-
sonal percibia que las relaciones entre ellos se ha-
bian vuelto mucho mas espontaneas y naturales. Por
ejemplo, las expresiones de afecto y consuelo siem-
pre habian sido un tema conflictivo, llevando a algu-
nos de los trabajadores a recomendar un sencillo
gesto como el de echar el brazo por encima de los
hombros. Un miembro del personal dijo ‘ya no ha-
cemos eso. Ahora damos a los chicos un abrazo nor-
mal’ (Skinner & Smith, 2013:26). Otros ejemplos de
relaciones que han mejorado han sido los de jévenes
que llamaban a sus cuidadores por sunombre de pila,
que preferian permanecer con ellos en lugar de mar-
charse en la primera oportunidad que tuvierany dis-
cutir sus asuntos de una manera mas relajada, por
ejemplo durante la cena, en lugar de en las reunio-
nes de la residencia, de ambiente mucho mas for-
mal (Skinner & Smith, 2013:27).

Otros de los beneficios para los j6venes que se
mencionan son ‘la posibilidad de que los jovenes to-
masen el control de sus vidas y elevaran sus expec-
tativas’ (Moore et al.,, 2013:9). Uno de los profesio-
nales pensd que continuar trabajando siguiendo las
directrices de la pedagogia social mejoraria la *habi-
lidad del joven para comprenderse a si mismo, sus
sentimientos, su historia y sus posibilidades de me-
jorar su entorno actual o su futuro. Les ayudaria a
comprender el mundo a su alrededor, su lugar en él
y como relacionarse mejor con sus cuidadores para
trabajar en una asistencia positiva y segura que les
ayudase a madurar’ (ibid). En un area local, la media
de aprobados en el GCSE (el Certificado General de
Educacién Secundaria en el Reino Unido, exdme-
nes publicos que se hacen a la edad de 16 afios) ha-
bia mejorado desde la implantacién de los métodos
pedagdgico-sociales. En 2010, el 3.7% de los jéve-
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successful’. Young people felt more confident there
was ‘a future out there for them’ (Skinner & Smith,
2013:27).

One evaluation did not find evidence of change
in measurable outcomes for children after a period
of exposure to social pedagogues (Berridge et al.
20M). The authors point out that assessing such
change was difficult given the short period of time
available to them and the high rate of turnover
among residents. In addition, attributing change to
social pedagogues is complex given the number of
competing influences on children’s lives. It may re-
quire more intense social pedagogical influence or
longer exposure to social pedagogy.

8. Conclusions - where next

The training and development activity undertaken
to date has been limited to employer based com-
missioning and within that to parts of workforces.
The Fostering Network’s large scale initiative in-
troducing foster care to social pedagogy has
reached 240 foster carers in sites from Orkney in
northern Scotland to Surrey in southern England.
But there are approximately 50,000 fostering fam-
ilies in England and Scotland. There is a long way
to go before a UK social pedagogy is established.
However, some local authorities have adopted so-
cial pedagogy as their framework of reference for
work with children and families, due to their posi-
tive experience of training and development, and
around 24 employers have commissioned training
in the period 2013-2015. The evaluation studies pre-
sented here do not reflect the entire experience
of social pedagogy in the UK (Roesch-Marsh,
Cooper & Kirkwood, 2015), nor do they necessar-
ily reflect the most rigorous standards of inter-

nes saco mejores notas en estos examenes,y en 2013
ese porcentaje se elevé hasta el 21.4%, una cifra muy
por encima de la media nacional de los menores tu-
telados. Los resultados deberian consultarse afio tras
afio para su verificacién; sin embargo, una disposi-
cién especial ante este aprendizaje se ha notado tam-
bién en otros lados. Una ‘atmdsfera mejorada en las
residencias... parece haber supuesto cierto ambiente
de compromiso con la educacion’... esta ‘serenidad’
ha ayudado a los jévenes a ‘comprometerse con la
educacion lo que, a su vez, habilita que la educacion
seamas exitosa’. Los jovenes se sentian mas seguros
de que habia un ‘futuro ahi fuera para ellos’ (Skin-
ner & Smith, 2013:27).

Una de las evaluaciones no encontré evidencias
del cambio en los datos cuantificables de los nifios
tras el periodo de exposicion a estos pedagogos so-
ciales (Berridge et al., 201). Los autores sefialaron
que evaluar tal cambio era dificil dado el corto pe-
riodo de tiempo de que dispusieron y la alta tasa de
reemplazo entre los residentes. Ademas, atribuir el
cambio a los pedagogos sociales es complejo dado
el nimero de influencias conflictivas en la vida de los
nifios. Se requiere un trabajo pedagdgico-social mas
intenso o de mayor duracion.

8. Conclusiones

Las actividades de formacién y desarrollo empren-
didas hasta hoy han tenido como objetivo a trabaja-
dores determinados de una plantilla. La iniciativa a
gran escala de la Fostering Network (red de gestidn
y mejora de servicios de acogida) que ha relacionado
la asistencia social con la pedagogia social, ha alcan-
zado a 240 cuidadores en lugares desde Orkney en
el norte de Escocia hasta Surrey en el sur de Ingla-
terra. Pero existen aproximadamente 50.000 fami-
lias de acogida en Inglaterra y Escocia. Hay aiin un
largo camino por recorrer antes de que la pedagogia
social esté oficialmente implantada en el Reino Unido.
Sin embargo, algunas autoridades locales han adop-
tado la pedagogia social como el marco de referen-
cia a la hora de trabajar con nifios y familias, debido
a la experiencia tan positiva que ha tenido esta for-
macion, y alrededor de unas 24 empresas han con-
tratado este tipo de entrenamiento para su plantilla
durante el periodo 2013-2015. Los estudios de eva-
luacidn presentados aqui no reflejan la experiencia
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vention evaluation, as they have to manage chang-
ing populations, shifting time frames and the va-
garies of research commissioning. They do,
however, present a coherent picture of developing
staff confidence and competence, a (re-) engage-
ment with relational practice, and ‘care’ of looked
after children reframed as learning, a broadly based
education where young people are challenged to
communicate, reflect, engage, create and live
alongside others. The effect of this was, in many
cases, to make everyday life more enjoyable, with
less conflict, and ‘care’ as a place where young peo-
ple could engage in formal learning - school - more
readily. The impact on staff and on children was
more apparent than that on wider institutional and
organisational contexts. One next step for UK so-
cial pedagogy is to examine how these wider con-
texts might become more conducive to social
pedagogic practice in order to intensify the posi-
tive impact that growing staff confidence and com-
petence can have on young people.

Why might it be that the findings were so con-
sistent across evaluation studies? One explanation
may lie in the educational practices of the interven-
tion, which was delivered by a strong and coherent
team with relatively few trainers involved. The ped-
agogic method of experiential learning, with high lev-
els of dialogue and reflection, and the combination
of theory with experience and application inter-
spersed with time for consolidation of learning and
‘homework’ tasks enabled rapid ‘deep’ learning and
was highly appreciated (Vrouwenfelder, 2013: 54),
although McDermid et al. (2014) found that experi-
ential learning did not suit everyone.

However, the introduction of discrete social ped-
agogy programmes for specific groups has, perhaps
inadvertently, also encouraged the view that social
pedagogy is a model or an approach or a set of tech-
niques that is open to selective take up. While most
respondents in the Berridge et al. (2011: 155) study
believed that social pedagogy should be developed
more broadly, some thought it might be ‘useful to
incorporate elements of social pedagogy or not use
it exclusively, implying that social pedagogy could
be used alongside other approaches’. This view is
rather at odds with social pedagogy as a philosophy
or discipline that governs, through values, theory,
and working with cultural context, how care and ed-
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de la pedagogia social en el Reino Unido al 100%, ni
necesariamente refleja los estdndares mas rigurosos
de evaluaciones para la intervencién, ya que han de
tratar con poblaciones variables, y tener en cuenta
ademas lapsos de tiempo y los avatares de la orga-
nizacién de las investigaciones. Si que presentan,
sin embargo, una idea bastante coherente de la com-
petenciay de la confianza desarrolladas por la plan-
tilla, un nuevo compromiso con la practica de rela-
cidn y la asistencia ofrecida a los nifios replanteada
como formacidn, una educacién basada en un amplio
espectro de asuntos en la que los jovenes son de-
safiados a comunicarse, a reflexionar, a comprome-
terse, a crear y a vivir junto a los demas. El efecto
de esto fue, en muchos casos, hacer que la vida fuese
mucho més agradable, con menos conflicto, y los ho-
gares de asistencia lugares donde los jévenes pu-
diesen prepararse para la formacién académica ofi-
cial. Elimpacto tanto en los trabajadores como en los
nifios se hizo mas patente que en otros contextos or-
ganizacionales o institucionales mas amplios. El si-
guiente paso para la pedagogia social en el Reino
Unido es investigar de qué manera estos contextos
mas amplios podrian ser mas propicios para la prac-
tica de la pedagogia social para intensificar el impacto
positivo que un cuidador mas competente o mas
seguro de si mismo puede tener sobre un joven.
éPor qué han dado las evaluaciones unos datos
tan consistentes? Una explicacion podria estar en
la intervencidn de las practicas educacionales, emi-
tida por un equipo de trabajo fuerte y coherente con
relativamente pocos instructores involucrados. El
método pedagdgico del aprendizaje experiencial, con
altos niveles de didlogo y reflexién, y la combina-
cién de la teoria con la experienciay la aplicacion del
mismo combinados con suficiente tiempo para la con-
solidacion de lo aprendido y tareas permitié un ra-
pido y profundo aprendizaje que fue valorado muy
positivamente (Vrouwenfelder 2013:54), aunque Mc-
Dermid et al. (2014) advirtieron que el aprendizaje
experiencial no encajaba con todo el mundo.

Sin embargo, la discreta introduccién de progra-
mas de pedagogia social en grupos especificos ha fo-
mentado, quizas de manera inadvertida, la vision de
que la pedagogia social es una manera de abordar
el trabajo o una serie de técnicas que estan abier-
tas a una implantacién selectiva. Mientras la mayo-
ria de los encuestados en el estudio de Berridge et
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ucation practice is carried out. A second next step
for UK social pedagogy is to establish it beyond mere
‘techniques’ and as a profession, with accredited
qualifications and a professional association. Finally,
a third challenge for social pedagogy in the UK is to
move away from its close association with looked
after children and find a home within children’s serv-
ices more broadly.

al. (201:155) crefan que la pedagogia social debia de-
sarrollarse de una manera mas general, otros pen-
saron que seria mas ‘Util incorporar elementos de la
pedagogia social pero no implantarla de manera ex-
clusiva, refiriéndose a que la pedagogia social puede
utilizarse con otros métodos al mismo tiempo’. Esta
perspectiva estd en desacuerdo con la idea de la
pedagogia social como una filosofia o una disciplina

que controle, a través de valores, teoria y trabajo en
un contexto cultural, cémo se llevan a cabo las prac-
ticas educacionales y asistenciales. Un segundo paso
para la pedagogia social en el Reino Unido es esta-
blecerla como algo mas que simples ‘técnicas’ y en-
tenderla como una profesién, con una cualificacién
acreditada y con un colegio profesional. Por Ultimo,
un tercer desafio para la pedagogia social en el Reino
Unido es separarse de la estrecha relacién con los ni-
fios tutelados con la que se conoce y abarcar de ma-
nera mas general los servicios destinados a nifios.

NOTES /NOTAS

1 Children ‘looked after’ by the state are also referred to as ‘children in care’. ‘Children’ refers to children and young peo-
ple up to the age of 18./ Los nifios atendidos por el estado son denominados también nifios ‘tutelados’. ‘Nifios” hace ref-
erencia a nifios y j6venes hasta 18 afios.

2 Some higher education programmes have also been inspired by social pedagogy, such as Early Childhood Studies BA
programmes, modules on social work, and youth work programmes. These are not our focus here. / Otros programas
de educacién superior también han sido inspirados en la pedagogia social, tales como los programas de Early Child-
hood Studies BA, médulos sobre trabajo social, y programas de trabajo juvenil, aunque no serén objeto de nuestro es-
tudio en este articulo.

3 Craic: an Irish term for fun and enjoyable conversation. / Craic: un término irlandés para una conversacién agradable y
divertida
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